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La expresión oral es una de las destrezas lingüísticas que más ansiedad de la 
lengua extranjera genera (Foreign Language Anxiety, FLA). Además, en el aula 
tradicional hay otros factores que pueden hacer que esta aumente, como la 
competitividad entre compañeros o el miedo a cometer errores ante ellos. En el contexto 
específico del aula de lenguas extranjeras (LE), la interacción oral se podría describir 
como artificial, en el sentido de que el uso de la LE en el aula no es necesario, sino que 
es fruto de un acuerdo tácito entre alumnos y profesor. Por otro lado, las aulas de LE 
tienden a estar compuestas por alumnos que tienen en común una misma lengua 
materna (L1), es decir, una herramienta alternativa para comunicarse; esto hace que, con 
frecuencia, se produzca una alternancia de códigos entre la lengua objeto de estudio y la 
L1 de los alumnos. 
 
En este trabajo se presenta el uso de mundos virtuales (MV) para la práctica de 
la interacción oral en la LE como una posible solución a algunos de estos problemas, 
tanto en lo relativo a la interacción oral como a la presencia de FLA. Según numerosos 
autores, el anonimato que proporcionan los MV los convertiría en entornos de baja FLA 
(Dickey, 2005; Deutschmann et al., 2009; Wehner et al., 2011), pues los alumnos se 
pueden sentir “escudados” tras su avatar (Rosell-Aguilar, 2005:432). Las aplicaciones 
de chat y voz que incorporan permiten la comunicación y la práctica de la LE entre 
usuarios geográficamente dispersos. 
 
El objetivo principal de este trabajo es, por tanto, demostrar que los MV son 
entornos adecuados para la interacción oral en la LE con respecto a tres aspectos: los 
niveles de FLA de los alumnos que utilizan estas plataformas para desarrollar su 
competencia oral; los efectos que estos experimentan al no estar físicamente presentes y 
verse “escudados” tras su avatar y, por último, sus opiniones sobre el uso de estas 
plataformas.  El marco teórico presentado cubre los campos de variables afectivas en el 
aprendizaje de idiomas, la interacción oral en el aula de LE y la dinámica de los medios 





adoptado un enfoque multidisciplinar, explorando diversos campos como la psicología, 
la educación o la comunicación.  
 
Para alcanzar el objetivo principal se llevó a cabo un experimento práctico en el 
MV Second Life (SL) que consistió en un total de 4 sesiones semanales de interacción 
oral en formato tándem entre alumnos universitarios nativos de inglés y de español, 
estudiantes de español y de inglés respectivamente. Cabe mencionar que los datos 
recogidos y analizados para esta investigación se refieren únicamente a los estudiantes 
de español, puesto que este trabajo se circunscribe a la enseñanza de español como LE. 
La recogida de datos cuantitativos y cualitativos se produjo antes, durante y después de 
las sesiones realizadas. Antes de su comienzo, los participantes rellenaron un 
cuestionario de información demográfica, así como el test de ansiedad conocido como 
Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), el test de personalidad de 
Eysenck (EPQ-RS) y un cuestionario de creencias de autoeficacia. Tras cada sesión, los 
alumnos respondieron a una versión reducida del FLCAS y a 3 preguntas abiertas. Con 
el fin de garantizar respuestas más extensas, se pidió a los participantes que las 
proporcionaran oralmente, grabándose a sí mismos en un archivo de audio. La 
transcripción de estos comentarios constituye una valiosa fuente de información, que 
consta de un total de 7.800 palabras.  Tras la finalización de las 4 sesiones en SL, los 
estudiantes rellenaron un último cuestionario, esta vez referido a su experiencia en el 
MV.   
 
El estudio se estructuró en torno a 3 preguntas de investigación y 6 hipótesis. La 
primera pregunta se refiere al efecto que tiene en los niveles de FLA de los participantes 
la interacción oral en la LE a través de un MV. El análisis realizado indica que los 
niveles de FLA de los participantes en la interacción oral en el MV descendieron de 
manera gradual, lo que sugiere que los estudiantes se sintieron poco a poco más 
tranquilos durante estas sesiones. Los niveles de FLA registrados fueron más bajos que 
los de otro grupo de alumnos que se comunicaron oralmente en el contexto del aula 
tradicional (Grupo Aula). La segunda pregunta de investigación se centra en el efecto 
que tiene el anonimato en participantes de distintos perfiles afectivos. El anonimato 
 xxi 
 
proporcionado tuvo un efecto marcadamente positivo en parte de los alumnos, que 
afirmaron experimentar un aumento de autoconfianza, mejores creencias de autoeficacia 
y menor nerviosismo, y un efecto marcadamente negativo en otros, que expresaron una 
preferencia por la comunicación cara a cara y experimentaron una mayor dificultad para 
comprender a sus interlocutores al no poder leerles los labios. En dos casos, se registró 
una marcada resistencia hacia el MV. Los dos alumnos introvertidos de la muestra no 
parecieron beneficiarse especialmente de los efectos del anonimato. Sin embargo, los 
alumnos con bajas creencias de autoeficacia sí lo hicieron. La tercera y última pregunta 
de investigación se refiere a la valoración de los participantes con respecto a la 
experiencia llevada a cabo en SL. La mayoría de los participantes evaluaron la 
experiencia positivamente. Los alumnos con perfiles de alta FLA otorgaron 
puntuaciones más elevadas a la actividad en comparación con los estudiantes de perfil 
de baja FLA. Para el primer grupo, las actividades llevadas a cabo en SL les ayudaron 
especialmente a mejorar su comprensión auditiva, la expresión oral y el vocabulario en 





Speaking a foreign language (FL) is an activity that often triggers considerable Foreign 
Language Anxiety (FLA) amongst language learners. In the classroom environment 
there are other factors that may aggravate FLA, such as peer competition or the fear of 
making mistakes in front of fellow students. In addition, speaking another language in 
the specific context of FL teaching may be perceived as artificial, as the FL is used 
arbitrarily, just because the teacher and the students have agreed to do so and not 
because it is necessary for communication. Furthermore, FL classes are usually made up 
of students who share the same mother tongue (L1) and would therefore be able to use it 
as a means of communication. This may result in codeswitching between the target 
language being learnt and the students’ mother tongue.  
 
This study explores virtual worlds (VW) as a tool that may help teachers and 
students to address some of the problems affecting the development of FL oral 
interaction skills and the occurrence of FLA. The anonymity provided by VWs has been 
claimed to create a low FLA environment (Dickey, 2005; Deutschmann et al., 2009; 
Wehner et al., 2011), as students may feel “shielded” behind their avatars (Rosell-
Aguilar, 2005:432). Their chat and voice communication capability also enables 
language learners who may be geographically dispersed to practise their language skills 
remotely. The overall aim of this PhD thesis is to prove that VWs are appropriate 
environments for oral interaction in the FL in terms of three distinct aspects - the FLA 
levels experienced by the students who use VWs to develop their oral competence; the 
effects experimented as a result of their not being physically present and feeling 
“shielded” behind their avatar; and in terms of the students’ opinions on the use of 
VWs. A theoretical framework is presented covering the fields of affective variables in 
language learning, oral interaction in the FL classroom and the dynamics of CMC 
media, with special emphasis on VWs. A cross-disciplinary approach has been adopted, 







In order to fulfil this research objective, a practical experiment was carried out in 
the VW Second Life (SL). It consisted of 4 weekly oral interaction tandem sessions 
between native English and native Spanish university students, learners of Spanish and 
English respectively. It must be noted that the data gathered and analysed in this study 
refer exclusively to the Spanish learners, given that this study is concerned with Spanish 
as a foreign language. Quantitative and qualitative data were collected before, during 
and after the sessions. A demographic questionnaire was completed before the start of 
the experiment, as well as the Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS), 
Eysenck Personality Questionnaire (EPQ-RS) and a self-efficacy beliefs questionnaire. 
After every session, students answered a reduced version of the FLCAS test and a set of 
3 open-ended questions. In order to encourage extended answers, the participants were 
instructed to give their weekly responses orally and to record them in an audio file. The 
transcript of the comments provided represents valuable qualitative data, totalling 7,800 
words. On completion of the 4 SL sessions, the participants were asked to fill in a final 
questionnaire rating the experience.   
 
The research analysis was structured around 3 research questions and 6 
hypotheses. The first research question refers to how FLA levels are affected after FL 
oral interactions in a VW. The analysis undertaken indicates that the FLA levels of the 
participants taking part in VW oral interactions decreased gradually, suggesting that 
students gradually felt calmer during the VW interactions with NS. Their FLA levels 
were also lower than those of an additional group of students who communicated orally 
in the traditional classroom context (Grupo Aula). The second research question 
addresses the effect that the anonymity experienced in VW interaction may have on 
participants that present different affective profiles. The anonymity afforded had a 
strong positive effect on some of the students, who reported increased self-confidence, 
increased self-efficacy beliefs and decreased nervousness, and a strong negative effect 
on other participants, some of which expressed a preference towards face-to-face 
communication, and experienced difficulty in understanding their interlocutors, due to 
the absence of non-verbal cues. In two cases, a strong resistance to the VW was shown. 
The two introvert students in the sample did not seem to have particularly benefitted 
 xxv 
 
from the effects of anonymity. On the other hand, students who presented low self-
efficacy beliefs seemed to have benefitted. The third and final research question is 
concerned with how the students felt towards the SL experience. The majority rated the 
SL activity positively. High-FLA students generally awarded higher scores as compared 
to those obtained in the low-FLA group. According to the high-FLA group, the SL 
activities particularly helped them to improve their listening comprehension, as well as 

























The learning of a foreign language 
involves far more than simply learning 
skills, or a system of rules, or a 
grammar; it involves an alteration in 
self-image, the adoption of new social 
and cultural behaviors and ways of 
being, and therefore has a significant 
impact on the social nature of the 
learner. 




Aprender un nuevo idioma es una tarea que requiere constancia y dedicación y 
que, como indica Williams en la cita que abre este capítulo, implica mucho más que 
memorizar reglas gramaticales o vocabulario. Aprender una nueva lengua es, además, 
aprender  nuevas costumbres, nuevas convenciones culturales y, en cierto modo, adaptar 
nuestra forma de ser a esta nueva realidad. Es también una tarea en la que nos 
exponemos considerablemente: cuando cometemos errores, cuando no entendemos algo 
o no conseguimos hacernos entender, especialmente al comunicarnos oralmente. Por 
todo ello, el aprendizaje de una nueva lengua está también cargado de un importante 
componente afectivo, que se analizará en detalle en este trabajo.  
  
La presente investigación se centra en el papel que desempeñan las variables 
afectivas y el uso de mundos virtuales (MV) en el desarrollo de la destreza de la 
interacción oral, concretamente lo que se conoce como ansiedad de la lengua extranjera 
(Foreign Language Anxiety, FLA). La expresión oral es, como veremos, una de las 
destrezas que más FLA produce, al implicar una mayor exposición del alumno ante sus 
interlocutores. Además, en el entorno particular del aula entran en juego otros factores, 
que podrían generar si cabe más FLA, como la competitividad que puede existir entre 
los alumnos o el temor a expresarse incorrectamente delante de sus compañeros.   






En el contexto concreto de la enseñanza de lenguas extranjeras (LE)
1
 se observa 
una problemática añadida. Por un lado, se trata de un contexto de aprendizaje que se 
podría describir como artificial, en el sentido de que el uso de la LE en el aula no es 
necesario, sino que es fruto de un acuerdo tácito entre alumnos y profesor. Por otro 
lado, las aulas de LE tienden a estar compuestas por alumnos que tienen en común una 
misma lengua materna (L1), es decir, una herramienta alternativa para comunicarse; 
esto hace que, con frecuencia, se produzcan fenómenos como la alternancia de códigos, 
que se refiere al hecho de comunicarse tanto en la lengua objeto de estudio como en la 
L1, algo que desviaría a los alumnos del objetivo central de la clase: practicar la LE.  
 
En este trabajo se presenta el uso de MV para la práctica de la interacción oral 
en la LE como una posible solución a algunos de estos problemas. Los MV son 
entornos con un gran realismo gráfico que, en la mayoría de los casos, integran 
aplicaciones de chat y voz, lo que permitiría a los alumnos interactuar oralmente y por 
escrito en la LE con otros compañeros. Además, los usuarios están representados por 
avatares, representaciones gráficas de humanos que se pueden personalizar. Según 
numerosos autores, el anonimato que proporcionan los MV los convertiría en entornos 
de baja FLA (Warschauer, 1997; Dickey, 2005; Deutschmann et al., 2009; Wehner et 
al., 2011), pues, al no estar físicamente presentes, los alumnos se pueden sentir 
“escudados”, protegidos (Rosell-Aguilar, 2005:432). Por otro lado, al permitir la 
comunicación con usuarios geográficamente dispersos, los MV se pueden utilizar como 
herramienta para llevar a cabo actividades con alumnos de otros países, ya sean 
hablantes nativos (HN) o aprendices de la lengua en cuestión. Esto nos ayudaría a 
añadir realismo al aula de idiomas, ya que el uso de la LE ya no sería anecdótico, sino 
esencial para poder comunicarse, lo que podría tener un efecto positivo en la motivación 
de los alumnos y, en la mayoría de los casos, eliminaría en gran medida el ya 
mencionado fenómeno de la alternancia de códigos. Además, los MV permiten 
                                                             
1 Hablamos de LE cuando esta “se aprende en un país donde no es ni oficial ni autóctona”, mientras que 
nos referiremos a L2 (segunda lengua) “cuando la lengua meta se aprende en un país donde coexiste 
como oficial y/o autóctona con otra(s) lengua(s)” [Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris, 
2008)]. Este trabajo se circunscribe a la enseñanza de español como LE, por lo que en él nos referiremos 
principalmente a este contexto educativo.  
 





desarrollar actividades virtuales que con frecuencia no sería posible llevar a cabo en el 
aula tradicional debido a las limitaciones físicas de este entorno, como organizar un 
viaje virtual o desarrollar actividades de roles en contextos diseñados a imagen y 
semejanza de la realidad.   
 
El objetivo principal de este trabajo es, por tanto, demostrar que los MV son 
entornos adecuados para la interacción oral en la LE con respecto a tres aspectos: los 
niveles de FLA de los alumnos que utilizan estas plataformas para desarrollar su 
competencia oral; los efectos que estos experimentan al no estar físicamente presentes y 
verse “escudados” tras su avatar y, por último, sus opiniones sobre el uso de estas 
plataformas. Para cumplir este objetivo, nos hemos apoyado en el marco teórico de 
diversos autores, que nos permitirá conocer en mayor profundidad los campos centrales 
de este trabajo: las variables afectivas en el aprendizaje de idiomas, el desarrollo de la 
interacción oral en el aula de LE y la dinámica de los medios de Comunicación Mediada 
por Ordenador (CMO), concretamente de los MV. Además, hemos planteado un total de 
3 preguntas de investigación con 6 hipótesis que guiarán nuestro estudio. A 
continuación pasamos a describir tanto el marco teórico de este trabajo como las 
preguntas de investigación propuestas.   
 
En primer lugar, el capítulo 2 se centra en las variables afectivas en el 
aprendizaje de idiomas. Se presentan las variables afectivas en el marco de las 
diferencias individuales y se exploran en mayor profundidad aquellas que son de mayor 
relevancia para este trabajo, como son la motivación, las creencias de autoeficacia, la 
autoestima, la personalidad y la ansiedad. A continuación, se presenta el concepto de 
FLA y se analizan las causas que pueden hacer que los alumnos experimenten este tipo 
de ansiedad, así como los efectos que puede tener y cómo se manifiesta en las distintas 
destrezas de la lengua, prestando especial atención a la expresión oral. Además, se 
explica cuáles son los instrumentos existentes para medir la FLA, concretamente el 
Foreign Language Classroom Anxiety Scale, utilizado en la parte práctica de este 
trabajo.  
 






El capítulo 3 está dedicado a la interacción oral en el aula de LE y al papel que 
puede tener la telecolaboración en el desarrollo de esta destreza. En primer lugar, se 
describen las características de la interacción oral en el aula de LE, entre las que se 
incluyen el ya mencionado fenómeno de la alternancia de códigos y la artificialidad del 
aula de LE. En este capítulo se presentan también las ventajas de la modalidad de la 
telecolaboración, que permite la interacción oral en la LE con alumnos de otros países, 
aportando realismo a este contexto educativo. A continuación, se realiza una revisión de 
las herramientas utilizadas para este tipo de comunicación, conocida como CMO, que 
pueden ser sincrónicas (como la videoconferencia o las aplicaciones de chat) o 
asincrónicas (como los blogs o los foros), así como de su impacto en las variables 
afectivas.  
 
El capítulo 4 se centra en el uso de MV para la enseñanza de LE. En esta sección 
se describen los orígenes y la evolución de los MV, y se presenta en mayor profundidad 
el MV Second Life (SL), entorno en el que se desarrolló la parte práctica de este trabajo. 
Además, se exploran las ventajas e inconvenientes de los MV como herramientas 
educativas y, más concretamente, su uso en el aula de idiomas. Por último, se presenta 
una revisión de los principales estudios que han analizado el efecto de los MV en la 
FLA y otras variables afectivas. 
  
En el capítulo 5 se presenta el estudio empírico en profundidad. En primer lugar, 
exponemos nuestras motivaciones, objetivos y las preguntas de investigación 
analizadas. En segundo lugar, se proporciona información sobre los participantes: un 
total de 18 HN de inglés que estudian español en la Universidad de Roehampton y que 
llevaron a cabo 4 sesiones de interacción oral en formato tándem a través de SL con 
otros 18 estudiantes de inglés de la Universidad de Cádiz, HN de español. Debemos 
aclarar, como se explicará más adelante, que en este estudio solamente nos centraremos 
en los datos referidos a los alumnos de la Universidad de Roehampton, ya que nuestro 
trabajo se circunscribe a la enseñanza del español como LE y no a la enseñanza de 
inglés. En tercer lugar, se describen también las distintas fases de nuestra investigación, 
desde la etapa de preparación y de ensayos técnicos hasta la fase de implementación. 





Fue necesario realizar un intenso trabajo de coordinación con el equipo de e-learning de 
la Universidad de Roehampton para diseñar y crear el entorno virtual en el que se 
desarrollarían las actividades. Además, llevamos a cabo dos sesiones de prueba antes de 
la realización de la actividad para identificar los posibles problemas técnicos que se 
pudieran producir. Por último, en la parte final de este capítulo, se presentan los 
materiales utilizados para la recogida de datos, entre los que se incluye un cuestionario 
de preguntas abiertas y la transcripción de las respuestas proporcionadas por los 
participantes, un total de 7.800 palabras.   
 
En el capítulo 6 se presentan y analizan los resultados obtenidos para las 
preguntas e hipótesis de investigación planteadas, que son las siguientes:  
 
Pregunta de investigación nº 1: ¿Qué efecto experimentan los niveles de Foreign 
Language Anxiety de los participantes tras la interacción oral en la lengua extranjera a 
través de un mundo virtual? 
 Hipótesis nº 1: Los niveles de FLA de los participantes del Grupo SL-R habrán 
descendido después de 4 sesiones de interacción oral con HN a través de SL 
(Roed, 2003; Arnold, N., 2007; Satar y Özdener, 2008; Jauregi et al., 2011b).  
 
Esta hipótesis se basa en Roed (2003), Arnold, N. (2007) y Satar y Özdener 
(2008), que alcanzaron esta conclusión en sus estudios, si bien la interacción 
entre sus participantes se llevó a cabo de manera escrita, a través de aplicaciones 
de chat. El único trabajo que se centra en la interacción oral en MV es el de 
Jauregi et al. (2011b), aunque su objetivo central no es analizar la evolución de 
los niveles de FLA, por lo que no se proporcionan detalles al respecto. A través 
del análisis de esta primera hipótesis pretendemos aportar más datos que nos 
permitan, por tanto, corroborar si verdaderamente los niveles de FLA de alumnos 
que interactúan oralmente a través de un MV descienden tras un número 
limitado de sesiones, como parece suceder cuando la comunicación se establece 
a través de aplicaciones de chat.     






Por otro lado, presentaremos también datos interesantes sobre la evolución de 
los niveles de FLA de los alumnos semanalmente y acerca del comportamiento 
de los participantes de distintos perfiles afectivos; asimismo, apuntaremos a los 
posibles factores que podrían ser responsables del descenso de los niveles de 
FLA.  
 
 Hipótesis nº 2: Los niveles de FLA serán menores en el Grupo SL-R que en el 
Grupo Aula (Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013). 
Los únicos trabajos que ha abordado este tema hasta la fecha son los llevados a 
cabo por Wehner et al. (2011) y Grant et al. (2013). Según estos autores, los 
niveles de FLA de un grupo de alumnos que interactúan en un MV son menores 
que los de otro que lo hace en el aula tradicional. Es nuestra intención, por tanto, 
ahondar en el conocimiento de este campo concreto comprobando esta hipótesis 
con nuestro grupo de estudiantes de español. Además, como veremos en el 
capítulo 6, los datos recogidos nos han permitido también alcanzar otras 
conclusiones interesantes con respecto a los aspectos que podrían ser 
responsables de este aumento de los niveles de FLA en el aula tradicional.   
 
Pregunta de investigación nº 2: ¿Qué efecto tiene el anonimato proporcionado por los 
mundos virtuales en participantes de distintos perfiles afectivos cuando interactúan 
oralmente en la lengua extranjera con hablantes nativos?  
 Hipótesis nº 3: El anonimato proporcionado por el MV tendrá un efecto 
marcadamente positivo en parte de los alumnos, que se sentirán más tranquilos y 
seguros de sí mismos al hablar con sus interlocutores en la LE, y un efecto 
marcadamente negativo en otros, que incluso podrán experimentar más FLA 
(Hampel et al., 2005:26; De los Arcos et al., 2009:6). 
 
Numerosos autores han expresado su intuición de que, muy posiblemente, el 
hecho de no estar físicamente presentes en la comunicación que se establece a 
través de aplicaciones como los chats o la audioconferencia podría ser 





beneficioso para los estudiantes de idiomas, especialmente para los más tímidos 
(Roed, 2003; Tudini, 2007; Cooke-Plagwitz, 2008). Son menos los autores que 
lo han demostrado. Lee (2007) y Wang y Chen (2010) observaron un efecto 
positivo en los participantes de su estudio, para los que el anonimato 
proporcionado por el software de audioconferencia utilizado fue beneficioso. Sin 
embargo, Hampel (2003) y Hampel et al. (2005) observaron el efecto contrario: 
la falta de lenguaje no verbal parecía dificultar la comunicación entre los 
estudiantes. En efecto, De los Arcos et al. (2009) y Hampel et al. (2005) 
concluyen que ambos efectos son posibles. De los estudios aquí citados, ninguno 
se ha realizado en MV, por lo que con el análisis llevado a cabo a través de 
nuestra tercera hipótesis de trabajo pretendemos comprobar si las conclusiones 
de estos autores son válidas también para estos entornos de comunicación. 
Además, determinaremos también cuáles han sido los efectos positivos y 
negativos del anonimato en nuestra muestra de participantes.  
 
 Hipótesis nº 4: El efecto del anonimato será positivo en los participantes con 
perfiles de introversión (Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 
2008:549).  
 
Esta hipótesis se basa en Roed (2003:110), Tudini (2007:595) y Cooke-Plagwitz 
(2008:549), que, como ya hemos mencionado en este capítulo, opinan que los 
alumnos introvertidos podrían beneficiarse especialmente del anonimato que 
proporcionan ciertas herramientas de comunicación. No hemos identificado 
ningún estudio que haya probado esta hipótesis, por lo que se trataría de un 
primer intento de aportar datos al respecto.  
  






 Hipótesis nº 5: El efecto del anonimato será positivo en los participantes con 
bajas creencias de autoeficacia (Henderson et al., 2009; Zheng et al., 2009).  
 
Henderson et al. (2009) y Zheng et al. (2009) probaron que los alumnos que 
interactuaron en la LE a través de un MV experimentaron un aumento en sus 
creencias de autoeficacia. Partiendo de estas conclusiones, formulamos nuestra 
hipótesis de que quizás los alumnos con bajas creencias de autoeficacia se 
beneficiarían del anonimato proporcionado por los MV. De nuevo, se trata de 
una hipótesis que no se ha explorado en otros estudios.  
Pregunta de investigación nº 3: ¿Cuál es la actitud y valoración de los participantes 
con respecto a la experiencia llevada a cabo en Second Life?  
 Hipótesis nº 6: La experiencia en el MV será valorada positivamente por la 
mayoría de los participantes (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013).  
 
Con el análisis de esta hipótesis pretendemos comprobar si los participantes de 
nuestro estudio valoran positivamente su experiencia en SL, al igual que los 
estudiantes que tomaron parte en los estudios llevados a cabo por Jauregi et al., 
2011a y Canto et al., 2013. 
 
Finalmente, en el capítulo 7 se presentan las conclusiones más relevantes de 
cada una de las preguntas planteadas para nuestra investigación y se sugieren una serie 
de vías de investigación futuras con el fin de continuar el trabajo aquí comenzado.  
 
Por último, se incluye la sección de bibliografía seguida de 8 anexos, en los que 
se presentan los cuestionarios utilizados para la fase de recogida de datos, los materiales 
preparados para las actividades desarrolladas en SL y las transcripciones de las 
respuestas proporcionadas por los participantes a las preguntas abiertas formuladas 
después de cada sesión. Se adjunta también un DVD con la versión electrónica de este 
trabajo y un video de Roehampton Virtual Island, en SL. 





A continuación, se incluye esta introducción traducida al inglés en cumplimiento 
























The learning of a foreign language 
involves far more than simply learning 
skills, or a system of rules, or a 
grammar; it involves an alteration in 
self-image, the adoption of new social 
and cultural behaviors and ways of 
being, and therefore has a significant 
impact on the social nature  of the 
learner. 





Learning a new language requires persistence and hard work; as Williams 
explains in this chapter’s opening quote, it involves much more than learning grammar 
rules or new vocabulary. Learning a new language is also learning about customs, social 
conventions and, to some extent, to adapt our personality to a new reality. Learning a 
foreign language (FL) is also a very exposing task - when we make mistakes, when we 
cannot understand something or when we fail to make ourselves understood, especially 
in oral communication. The affective component plays an important part in learning a 
new language and this is what will be analysed in detail in this PhD thesis.  
 
This research study focuses on the role played by affective variables -
particularly Foreign Language Anxiety (FLA) - and virtual worlds (VWs) in the 
development of oral interaction skills. Speaking is one of the most anxiety-provoking 
activities involved in learning a new language, as students are exposed to their 
interlocutors. In the classroom environment there are other factors that may aggravate 
FLA, such as peer competition or the fear of making mistakes in front of fellow 
students.  





  A further difficulty is identified in the context of FL teaching.
2
 This specific 
teaching environment may be perceived as somewhat artificial in the sense that the FL 
is used because the teacher and the students have agreed to do so, but it would not be 
necessary to allow communication. Furthermore, FL classes are usually made up of 
students who share the same mother tongue (L1) and would therefore be able to use it as 
a means of communication. This is the reason why students often use both the language 
that they are learning and their L1 to communicate with each other in class. This is 
formally known as code-switching and it disrupts the real purpose of the class - 
practising the FL.  
 
This research study presents VWs as a tool that may help teachers and students 
to address some of the problems affecting the development of FL oral interaction skills. 
VWs are environments of high graphic realism that usually integrate chat and voice 
capability. This allows for students to speak with each other in the FL. Users are 
represented by avatars, which are customisable graphic representations of humans. 
According to a number of authors (Warschauer, 1997; Dickey, 2005; Deutschmann et 
al., 2009; Wehner et al., 2011), the anonymity provided by these VWs means that they 
are low FLA environments. The students are not physically present and may therefore 
feel “shielded” and protected behind their avatars (Rosell-Aguilar, 2005:432). VWs also 
make it possible for geographically dispersed users to communicate with each other; 
they can thus be used to develop activities between students from other countries, 
whether they are native speakers (NS) or learners of the target language. This would 
enable language teachers to make their language classes more real; the FL would be 
essential for communication purposes, which might impact positively on students’ 
motivation and, in most cases, it would also eliminate code-switching. VWs also allow 
for activities such as organising a virtual trip or developing role plays in contexts 
inspired by real places, which would not be possible in the traditional classroom.   
                                                             
2 FL refers to a language that “is learnt in a country where it is not official or native”. Second Language 
(L2) will refer to “a language that is learnt in the country where it is co-official and/or native together 
with other languages.” [Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris, 2008). My translation into 
English.] This research study is concerned with Spanish as a FL. This is therefore the context that it will 
refer to.  
 





 The overall aim of this PhD thesis is to prove that VWs are appropriate 
environments for oral interaction in the FL in terms of a) the FLA levels experienced by 
the students who use VWs to develop their oral competence; b) the effects experimented 
as a result of their not being physically present and feeling “shielded” behind their 
avatar; and, finally, c) the students’ opinions on the use of VWs. In an attempt to 
achieve this aim, this work draws on a number of authors that inform the theoretical 
framework included here, touching upon the most relevant subjects, namely affective 
variables in language learning, developing oral interaction in the FL classroom and the 
dynamics of Computer-Mediated-Communication (CMC) media, with special emphasis 
on VWs. A total of 3 research questions and 6 hypotheses underpin the study 
undertaken, which will be described below together with the chapters that conform this 
thesis.    
 
  Chapter 2 focuses on affective variables in language learning. Affective 
variables are presented as a type of individual difference; motivation, self-efficacy 
beliefs, self-esteem, personality and anxiety are explored in depth, since they are of 
more relevance for this study. The next section within this chapter is concerned with the 
definition of Foreign Language Anxiety, the main aspects triggering this type of anxiety 
as well as its effects on the students who experience it, particularly as far as their oral 
competence is concerned. A number of existing instruments designed to measure FLA is 
presented, including the Foreign Language Classroom Anxiety Scale, which has been 
used in the practical part of this study.  
 
 Chapter 3 is devoted to oral interaction in the FL classroom and the role played 
by telecollaboration in the development of this skill. The main characteristics of oral 
interaction in the FL classroom are described, including code-switching and the 
artificial nature of the FL classroom. The affordances of telecollaboration are also 
presented here, such as the fact that students can interact with peers from other countries 
using the FL and making the classroom context more real. A range of synchronous 
(videoconferencing and chat applications) and asynchronous (blogs and fora) CMC 
tools are described together with their impact on affective variables. 





 Chapter 4 seeks to provide an insight into the use of VWs for FL teaching, 
describing first of all the origins and evolution of these environments and particularly of 
Second Life (SL), the platform chosen for the development of the practical study 
undertaken here. The advantages and disadvantages of VWs as educational tools are 
then explored, with a special focus on the language classroom context. Finally, a review 
of the main studies analysing the effect of VWs on FLA and other affective variables is 
presented.  
 
 The empirical study undertaken as part of this research work is described in 
Chapter 5, which includes an introduction explaining the rationale behind the study, its 
main objectives and the research questions formulated. The following section seeks to 
present the participants of the study, namely 18 native English speakers who are 
studying Spanish at the University of Roehampton (London) and who took part in 4 oral 
interaction tandem sessions with 18 students from Universidad de Cádiz, all of whom 
are native Spanish speakers. It should be noted that this study will only focus on the 
data referred to students from the University of Roehampton, given that this research 
refers exclusively to the teaching of Spanish as a FL. The research stages are then 
described, including the preparation stage and the technical tests as well as the 
implementation stage. It must be noted that the design and creation of the virtual 
environment where the activities would be developed called for a great deal of work in 
conjunction with University of Roehampton’s e-learning team. In addition to this, two 
trial sessions were organised before the start of the experiment in order to identify 
potential technical problems that could arise at a later stage. Finally, the materials used 
for data collection are described at the end of this chapter, including an open-ended 
questionnaire and the transcript of the participants’ answers, a total 7,800 words. 
 
 The analysis of the results yielded is presented in Chapter 6. These are the 
proposed research questions and hypotheses:    
 
 Research Question no. 1: How are Foreign Language Anxiety levels affected after 
foreign language oral interaction via virtual worlds? 





 Hypothesis no. 1: FLA levels in Grupo SL-R will have decreased after 4 oral 
interaction sessions in SL with native Spanish speakers (Roed, 2003; Arnold, N., 
2007; Satar and Özdener, 2008; Jauregi et al., 2011b). 
 
This hypothesis draws on Roed (2003), Arnold, N. (2007) and Satar and 
Özdener (2008). These authors reached this conclusion in their respective 
studies, although it must be noted that the interaction between their participants 
was written, as they communicated via chat applications. The only study 
addressing oral interaction in VWs is Jauregi et al. (2011b). However, FLA was 
not its main focus, and therefore the data provided are not presented in depth.  
 
This first hypothesis attempts to make a contribution to knowledge by 
ascertaining whether the FLA levels of students that interact orally through a 
VW decrease after a limited number of sessions, as it seems to be the case when 
communication is established through chat applications.  
 
Relevant data will also be provided regarding the weekly evolution of FLA 
levels. The response of participants presenting different affective profiles will be 
described as well as the factors that might be responsible for the decrease of FLA 
levels.   
 
 Hypothesis no. 2: FLA levels will be lower in Grupo SL-R than in Grupo Aula 
(Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013).  
 
The only research studies that have explored this topic to date are Wehner et al. 
(2011) and Grant et al. (2013). These authors concluded that the FLA levels of 
students that interacted in a VW were lower than those of a group interacting in 
the traditional classroom. Drawing on their work, this research study will 
undertake to test this hypothesis with our group of Spanish students in an 
attempt to deepen the knowledge on this particular field. As described in Chapter 





6, the data gathered will also explore other pertinent issues regarding the 
potential causes of the increase in FLA levels in the classroom context.  
 
Research Question no. 2: What effect does the anonymity afforded by virtual worlds 
have on participants that present different affective profiles when they interact orally in 
the foreign language with native speakers of the target language? 
 Hypothesis no. 3: the anonymity afforded by VWs will have a strong positive 
effect on some of the students, who will feel less nervous and more confident 
when interacting in the FL; it will also have a strong negative effect on other 
participants, who will even experience higher FLA levels (Hampel et al., 
2005:26; De los Arcos et al., 2009:6).  
 
Several authors have hypothesised that not being physically present in chat or 
audioconference communication might be beneficial for language learners, 
particularly so for those who are shyer (Roed, 2003; Tudini, 2007; Cooke-
Plagwitz, 2008). However, the number of authors who have proved this are few 
and far between. Lee (2007) and Wang and Chen (2010) observed a positive 
effect in the subjects taking part in their studies, who seemed to benefit from the 
anonymity afforded by the audioconferencing software used. On the other hand, 
Hampel (2003) and Hampel et al. (2005) observed the opposite effect: 
communication seemed to be impaired by the lack of non-verbal cues. In fact, 
De los Arcos et al. (2009) and Hampel et al. (2005) concluded that both effects 
are possible. None of the research studies referenced so far have been carried out 
in a VW. For this reason, the analysis undertaken in this third hypothesis is 
aimed at proving whether the conclusions reached by De los Arcos et al. 
(2009:6) and Hampel et al. (2005:26) apply also to VWs. The positive and 
negative effects experienced by the participants as a consequence of the 
anonymity afforded will also be presented.      
 





 Hypothesis no. 4: Introvert participants will benefit from the effect of anonymity 
(Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549).  
 
This hypothesis is based on Roed (2003:110), Tudini (2007:595) and Cooke-
Plagwitz (2008:549). As previously mentioned, these authors believe that 
introvert students might particularly benefit from the anonymity afforded by 
certain communication tools. The analysis undertaken as part of this fourth 
research hypothesis would be a first attempt at testing this, as so far no previous 
studies have done so.  
 
 Hypothesis no. 5: Anonymity will affect the students with low self-efficacy 
beliefs positively (Henderson et al., 2009; Zheng et al, 2009). 
 
Henderson et al. (2009) and Zheng et al (2009) proved that students interacting 
in the FL through a VW experienced an increase in their self-efficacy beliefs. It 
may thus be the case that students presenting low self-efficacy beliefs will 
benefit from the anonymity afforded by VWs. No studies proving this 
hypothesis have been identified.  
 
Research Question no. 3: How do the participants feel towards the Second Life 
experience? How do they rate it?   
 Hypothesis no. 6: the SL experience will be positively rated by the majority of 
the participants (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013).  
 
This hypothesis attempts to explore whether the conclusions drawn in Jauregi et 
al. (2011a) and Canto et al. (2013), whose study participants rated their SL 
experience positively, apply also to our subjects.  
 





Finally, chapter 7 presents the most relevant conclusions reached for each of the 
research questions described and it points towards future research avenues that may 
further the work started here.  
 
The final section includes the bibliographical references, followed by 8 annexes 
containing the questionnaires used to gather the data, the materials prepared for the 
activities developed in SL and the transcript of the participants’ answers to the open-
ended questions circulated after every session. A DVD with the electronic version of 
this PhD thesis and a video showcasing Roehampton Virtual Island in SL is also 
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Language learning requires persistent 
efforts, an ability and courage to cope 
with the unknown, to tolerate ambiguity 
and, in a sense, to appear childish and 






2. El aprendizaje de idiomas y las variables afectivas 
 
Como se apunta en la cita que abre este capítulo, aprender un idioma no solo 
exige capacidad cognitiva, sino que también requiere otra clase de esfuerzos, como que 
el alumno no tema sentirse expuesto en cierta manera o que sepa afrontar la 
incertidumbre de comunicarse en una lengua que no domina por completo. Kohonen 
hace así referencia al componente afectivo del aprendizaje de idiomas, un ámbito que ha 
sido objeto de estudio durante décadas y que se sabe es de gran importancia. Como 
veremos a lo largo de este capítulo, aspectos como la motivación del alumno, su 
autoestima o la ansiedad que a menudo puede experimentar al utilizar la lengua meta
3
 
pueden desempeñar un papel determinante. Tanto es así que algunas de las teorías más 
influyentes sobre el aprendizaje de idiomas giran en torno a estas variables; algunos 
ejemplos son el modelo socioeducativo de Gardner (1985), del que hablaremos en la 
sección 2.2.1 y que se centra en la motivación como elemento clave para el éxito en el 
aprendizaje de una lengua, o el modelo del contexto social de Clément (1980), descrito 
en la sección 2.2.2 y vertebrado en torno al concepto de autoconfianza, entendida como 
la confluencia de niveles bajos de ansiedad y una percepción positiva de la competencia 
comunicativa propia. A continuación, presentamos una breve contextualización del 
campo de las variables afectivas, en las que se centra este capítulo.  
 
                                                             
3
 Según el Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris, 2008), lengua meta es “aquella que 
constituye el objeto de aprendizaje, sea en un contexto formal de aprendizaje o en uno natural”. En este 
trabajo utilizaremos con frecuencia este término para referirnos indistintamente a LE y L2.  





2.1. Las variables afectivas como diferencias individuales 
 
Algunos autores (Skehan, 1989; Dörnyei, 2005) encuadran las variables 
afectivas en el campo de las diferencias individuales, es decir, las consideran diferencias 
que existen entre unos y otros alumnos y que pueden influir en su progreso a la hora de 
aprender una lengua. Dörnyei define las diferencias individuales como rasgos que nos 
distinguen a unos de otros: “characteristics or traits in respect of which individuals may 
be shown to differ from each other” (2009:181) o, en otras palabras, variables inherentes 
al alumno que alteran el proceso de adquisición: “…background learner variables that 
modify the general acquisitional processes” (Ibíd.:182). 
 
Skehan, autor de referencia en el campo de las diferencias individuales en el 
aprendizaje de idiomas, explora en su obra seminal Individual Differences in Second 
Language Learning (1989) cinco aspectos en los que los estudiantes de idiomas pueden 
presentar diferencias entre sí: la aptitud, las estrategias de aprendizaje de idiomas, los 
estilos de aprendizaje, la motivación y, por último, los aspectos afectivos. Vemos, por 
tanto, que ya en las clasificaciones iniciales de las diferencias individuales figura la 
dimensión afectiva del aprendizaje de idiomas.  
 
La clasificación de diferencias individuales propuesta por Skehan es una de las 
más extendidas, si bien es cierto que autores como Dörnyei (2009) han realizado 
algunas aportaciones a la misma; este último autor puntualiza que otros aspectos como 
las emociones, el interés (artístico, social o emprendedor entre otros) y el conocimiento 
general deberían incluirse dentro de los estudios de diferencias individuales dada su 
relevancia en el aprendizaje de una lengua. Además, en su libro The Psychology of the 
Language Learner (2005), Dörnyei dedica también un capítulo a otras diferencias 
individuales que con frecuencia no están presentes en la mayor parte de los estudios de 
este campo y que, como veremos, a menudo se consideran variables afectivas; entre 
ellas están la ansiedad, que una vez más se encuadra como una diferencia individual, la 
autoestima, las creencias del alumno, la creatividad y la voluntad para comunicarse.  
 




Hasta aquí hemos contextualizado las variables afectivas como un tipo de 
diferencias individuales; pasemos ahora a analizarlas en más detalle.  
 
2.2. Variables afectivas: definición y tipos  
 
Tras situar las variables afectivas como diferencias individuales en el 
aprendizaje de idiomas, en esta sección comenzaremos presentando algunas de las 
definiciones más utilizadas para este concepto, así como las clasificaciones de variables 
afectivas más extendidas, como son las propuestas por Krashen (1982), Gardner (1985), 
Skehan (1989), Arnold (1998) y Brown (2000). A continuación, pasaremos a centrarnos 
en algunas de las variables afectivas mencionadas por estos autores teniendo en cuenta 
su relevancia para este trabajo. Como explicaremos más adelante, profundizaremos en 
las que están más directamente relacionadas con la ansiedad. Así, en la sección 2.2.1, 
exploraremos el concepto de motivación, haciendo referencia a los ya citados modelo 
socioeducativo de Gardner (1985) y modelo de motivación de Dörnyei (2005). La 
sección 2.2.2 está dedicada al concepto de creencias de autoeficacia, que tiene sus 
orígenes en la teoría sociocognitiva de Bandura (1986); además, se explorarán otros 
términos relacionados, como la autoconfianza, incluida por Clément (1980) en su 
modelo de contexto social de aprendizaje de lenguas, también mencionado al inicio del 
capítulo. La sección 2.2.3 presenta una revisión del concepto de autoestima y hace 
referencia a autores como De Andrés (2007) y Reasoner (1982). La sección 2.2.4 trata 
la variable de la personalidad e incluye una mención a los estudios llevados a cabo por 
Naiman et al. (1978), así como las investigaciones realizadas por Dewaele y Furnham 
(1999); dentro de esta sección, se citan los test de personalidad más utilizados, como 
son el test Myers-Briggs, el Cuestionario de los Cinco Factores (The Big Five Model) y 
el Test de personalidad Eysenck, que, como veremos en el capítulo 5, fue el 
administrado a los participantes de nuestro estudio empírico. Por último, la sección 
2.2.5 aborda en profundidad la variable de la ansiedad, elemento central de esta tesis. 
Tras esta breve contextualización, pasamos a presentar estas variables afectivas. 
 





Scovel define las variables afectivas como factores relacionados con las 
reacciones emocionales y las motivaciones de los estudiantes: “[factors] that deal with 
the emotional reactions and motivations of the learner” (1978:16). Una de las primeras 
teorías que giraba en torno a las variables afectivas, y quizás también una de las más 
polémicas, fue la hipótesis del filtro afectivo de Krashen (1981), basada en la teoría 
postulada por Dulay y Burt (1977). Krashen partía de la distinción entre aprendizaje y 
adquisición, aprendizaje entendido como el proceso consciente de estudio de una 
lengua, y adquisición como el proceso inconsciente que se produce al estar expuesto a 
ella, y aseguraba que para que la adquisición se produjera deberían darse unas 
determinadas condiciones de aptitud (cognitivas) y de actitud (afectivas). Además, 
deberían cumplirse dos requisitos: que el alumno estuviera expuesto a lo que 
denominaba información de entrada comprensible (comprehensible input, según la 
terminología usada por el propio autor), es decir, la lengua meta al nivel adecuado, ni 
demasiado fácil ni demasiado difícil, y que el filtro afectivo del alumno no fuese 
demasiado elevado, para así permitir la absorción del idioma. Los niveles del filtro 
afectivo vendrían determinados, según Krashen, por el estado del alumno en cuanto a 
variables afectivas como la motivación, la autoconfianza y la ansiedad (1981:30). 
Cuanto menos “permeable” fuese ese filtro afectivo, menor sería también el input 
interiorizado por el alumno, es decir, menor sería la adquisición.  
 
La teoría del filtro afectivo de Krashen tuvo una gran repercusión en el campo 
del aprendizaje de lenguas, si bien es cierto que fue duramente criticada, ya que carecía 
de base empírica y parecía vaga en exceso. Krashen no concretó en su teoría cómo  
actúa ese filtro afectivo o qué elementos lo forman, y ninguna investigación probaba su 
difícilmente demostrable existencia. No obstante, las teorías de Krashen pusieron sobre 
la mesa numerosos aspectos de importancia en el aprendizaje de idiomas y modelaron 
en cierta manera la evolución de las teorías de aprendizaje de lenguas, que pasarían a 
reflejar la importancia de las variables afectivas.  
 
A lo largo de los años se han seguido investigando las variables afectivas 
estudiadas por Krashen y también muchas otras. No resulta fácil encontrar una 




clasificación clara y unánime de las variables afectivas, tanto es así que cada autor 
propone la suya propia. Gardner (1985) incluye en su modelo socioeducativo de 
aprendizaje de idiomas, ya citado al principio de esta sección, un grupo de variables 
afectivas similar al mencionado por Krashen, que incluye la motivación, la ansiedad y 
las actitudes lingüísticas; Skehan (1989) destaca la ansiedad, la extraversión, la 
introversión y la toma de riesgos; Arnold (1998) analiza la ansiedad, la motivación, la 
extraversión-introversión, la autoestima, la inhibición, los límites del ego, los estilos de 
aprendizaje y la memoria; Brown (2000), por su parte,  se refiere en sus teorías a los 
“aspectos de la personalidad”, entre los que incluye la ansiedad, la extraversión, la 
autoestima, la toma de riesgos, la inhibición y la empatía. Vemos cómo algunas de estas 
variables afectivas aparecen una y otra vez en diversas clasificaciones, algo que se 
refleja en la tabla 1, en la que presentamos las clasificaciones propuestas por los autores 












Ansiedad Ansiedad Ansiedad Ansiedad Ansiedad 
Motivación Motivación  Motivación  





   Autoestima Autoestima 
  Toma de riesgos  Toma de riesgos 
















Tabla 1: Clasificación de variables afectivas según diversos autores. 
 
Así, vemos que la ansiedad está presente en todas ellas, y la motivación y los 
rasgos de extraversión e introversión en la mayoría, por lo que hemos creído 
conveniente comentar estas tres variables afectivas en más detalle en las siguientes 
secciones. Por otro lado, hemos decidido analizar también la variable de la autoestima, 
mencionada en las clasificaciones propuestas por Arnold (1998) y Brown (2000), e 
íntimamente ligada a la ansiedad. El estudio de Seyhan (2001) (descrito en la sección 
2.2.3) es un ejemplo de ello; en él se concluye que cuanto mayores son los niveles de 





autoestima del alumno, mayor es también su capacidad para controlar la ansiedad que 
pueda experimentar y su motivación para expresarse oralmente en la lengua meta. Por 
último, nos ha parecido necesario analizar también las creencias de autoeficacia, que 
aunque no aparecen en ninguna de las clasificaciones mencionadas en esta sección, es 
un concepto que está íntimamente relacionado con la autoconfianza. Además, las 
creencias de autoeficacia han sido analizadas en numerosos estudios sobre ansiedad en 
el aprendizaje de idiomas, y en ellos se perfilan como una variable que hay que tener en 
cuenta. Kitano (2001) y Mills et al. (2006) son dos ejemplos; en sus trabajos, ambos 
descritos en la sección 2.2.2, analizaron la relación existente entre la ansiedad y las 
creencias de autoeficacia, y concluyeron que cuanto menores son las creencias de 
autoeficacia mayores son los niveles de ansiedad. Por otro lado, las creencias de 
autoeficacia han sido exploradas en diversos estudios que se centran en el uso de MV 
para el aprendizaje de idiomas (Zheng et al., 2009; Henderson et al., 2009, ambos 
descritos en la sección 2.2.2). Por ambas razones nos parece esencial estudiar esta 
variable en profundidad en el presente trabajo.  
 
Dedicaremos la sección 2.2.1 a la motivación; seguidamente, analizaremos las 
creencias de autoeficacia y el concepto de autoestima en las secciones 2.2.2 y 2.2.3 
respectivamente; por último, comentaremos la variable de la personalidad, 
especialmente los rasgos de extraversión e introversión, en la sección 2.2.4 y 
realizaremos una introducción a la variable de la ansiedad en la sección 2.2.5, que por 
su importancia en este trabajo se tratará en mayor profundidad en la sección 2.3. 
 
2.2.1. La motivación  
 
En esta sección comenzaremos proporcionando una definición de motivación, 
para luego centrarnos en algunas de las teorías más extendidas sobre el papel de esta 
variable afectiva en el aprendizaje de lenguas. Mencionaremos, por tanto, la teoría de la 
motivación de Gardner (1985), que forma parte de su modelo socioeducativo de 
adquisición de idiomas (Gardner, 1985; 2000), así como la teoría de Dörnyei y Ottó 
(1998) conocida como Process Model of L2 Motivation. 




Como ya hemos comentado aquí, la motivación es para algunos autores uno de 
los elementos que determinan el éxito en el aprendizaje de una lengua (Schumann, 
1978; Gardner, 1985; Dörnyei, 1994; MacIntyre et al., 1998). Gardner (1985:10) define 
la motivación en el ámbito específico del aprendizaje de idiomas como la medida en la 
que nos esforzamos en aprender una lengua movidos por el deseo de conseguirlo y la 
satisfacción que experimentamos durante este proceso “the extent to which the 
individual works or strives to learn the language because of a desire to do so and the 
satisfaction experienced in this activity”. En esta definición se identifican tres 
elementos: esfuerzo, deseo y satisfacción, y todos ellos deben estar presentes para poder 
ofrecer una definición completa de motivación (Tremblay y Gardner, 1995:506).  
 
La teoría de la motivación más influyente en el campo del aprendizaje de 
idiomas fue la postulada precisamente por Gardner (1985) como parte de su ya citado 
modelo socioeducativo (Gardner, 1985; 2000). Este modelo fue desarrollado en un 
contexto muy determinado, el de su investigación en comunidades bilingües en su país 
de origen, Canadá. Por eso, como apunta Dörnyei (1994:273), el modelo de Gardner se 
centra en el aprendizaje de idiomas en un entorno social y no en el aula. Según el 
modelo socioeducativo de Gardner (ver figura 1 abajo), la motivación y la aptitud 
lingüística son los elementos que determinan el éxito en el aprendizaje de una lengua 
(Gardner, 2001:5), entendiendo éxito como competencia casi nativa (Ibíd.:4).  
 
 




                                                             
4
 Este esquema presenta la versión en español del esquema de motivación planteado por Gardner, 
originalmente en inglés, traducido por la autora de esta tesis.  





Los niveles de motivación, a su vez, dependerían de la actitud del aprendiz con 
respecto al contexto de aprendizaje y al grado de integración en la cultura de acogida, 
que Gardner denomina integrativeness. Como explica este autor, el grado de integración 
se refiere al interés por aprender una lengua con el fin de sentirse parte de la comunidad 
en la que esta se habla.  
 
Como indica Dörnyei (2005:74) en la revisión que presenta sobre la evolución 
de los estudios de motivación en el aprendizaje de idiomas, a partir de los años 90, gran 
parte de las investigaciones pasaron a adoptar otros enfoques.  En esta nueva etapa, a la 
que este autor se refiere como “el periodo cognitivo”, los estudios de motivación en el 
aprendizaje de idiomas comenzaron a reflejar algunas de las tendencias ya dominantes 
en el área de la psicología motivacional; se trata de enfoques cognitivos en los que se 
destaca el gran impacto que tiene en la motivación de los alumnos el concepto que ellos 
tengan sobre su capacidad para aprender. Igualmente, en esta etapa se da un papel 
central a otros elementos que entran en juego en el aprendizaje de lenguas, como puede 
ser el aula, la influencia del estilo docente del profesor o el tipo de actividades que se 
realicen, entre otros.  
 
En su revisión de la evolución de los estudios de motivación en el campo del 
aprendizaje de idiomas, Dörnyei destaca una última etapa, en la que las investigaciones 
pasaron a centrarse en la naturaleza cambiante de la motivación, es decir, en analizar 
cómo fluctúa en el tiempo (2005:84); la teoría de la motivación entendida como proceso 
(Process Model of L2 Motivation), postulada por Dörnyei y Ottó (1998), refleja las 
distintas fases por las que pasa nuestra motivación desde el momento en el que 
concebimos una idea y decidimos embarcarnos en una tarea o proyecto, pasando por la 
motivación presente en la toma de decisiones, hasta la motivación del análisis que 




                                                             
5 Ver Dörnyei (2005:65-119), donde se incluye una revisión completa de la evolución de las teorías de la 
motivación. 




Vemos pues que, según las teorías aquí descritas, la motivación es un concepto 
complejo en el que interactúan numerosos factores. El interés por aprender una lengua 
determinada, así como la actitud que el aprendiz tenga con respecto a la comunidad en 
la que esta se habla o su deseo de pertenecer a ella parecen ser aspectos cruciales. No 
obstante, elementos tan personales y sutiles como la variación de nuestros niveles de 
motivación en el tiempo o el balance que hagamos de nuestro propio progreso también 
pueden marcar la diferencia. Este último aspecto está relacionado también con la 
variable que estudiaremos en la siguiente sección: las creencias de autoeficacia.  
 
2.2.2. Las creencias de autoeficacia 
 
Las creencias de autoeficacia tienen un papel central en el proceso del 
aprendizaje de una lengua y, como veremos, se trata de un concepto que está 
íntimamente ligado a otras variables que ya hemos mencionado aquí, como la 
motivación o la ansiedad. Las creencias de autoeficacia hacen referencia a la evaluación 
subjetiva que hacemos de nuestro conocimiento o capacidad basándonos en 
experiencias previas, en comparaciones con otros compañeros o en objetivos 
autoimpuestos, y no en la aptitud o el conocimiento real que podamos tener de la 
materia en cuestión. Como apuntan Pajares y Schunk (2001:5), no se trata tan solo de la 
capacidad que tengamos sino de la que creamos tener: “Clearly it is not simply a matter 
of how capable one is, but of how capable one believes oneself to be”.  
 
Bandura define las creencias de autoeficacia como el concepto que uno mismo 
tiene acerca de su propia capacidad para conseguir un objetivo concreto ‘‘beliefs in 
one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to produce 
given attainments’’ (1997:3). Este concepto pertenece a la teoría sociocognitiva de este 
autor (1986), que parte de la premisa de que los seres humanos controlamos nuestro 
comportamiento a través de una serie de creencias sobre nosotros mismos que, a su vez, 
determinan nuestros pensamientos, sentimientos y acciones (Mills et al., 2006:277). En 
el campo del aprendizaje de idiomas, podemos identificar este proceso con frecuencia, 
por ejemplo en alumnos que alberguen la creencia de que su competencia oral en la 





lengua meta no es satisfactoria; esto generaría sentimientos de incapacidad e 
inseguridad y, a su vez, reticencia a la hora de comunicarse oralmente en dicha lengua.  
 
Existen otros conceptos similares al de creencias de autoeficacia, como pueden 
ser la autoconfianza o la competencia percibida. La diferencia entre las creencias de 
autoeficacia y la autoconfianza es que, mientras que el primero se refiere a la 
percepción general que cada individuo pueda tener sobre su competencia o aptitud, la 
autoconfianza se refiere a la seguridad con la que uno afronta una tarea concreta. En el 
campo de aprendizaje de idiomas, la autoconfianza se mide en función del dominio de 
la lengua que el alumno cree tener en el momento de examinarse, mientras que las 
creencias de autoeficacia están relacionadas con el nivel de actuación que consideramos 
ser capaces de alcanzar en el futuro “Self-confidence in the language learning context is 
usually assessed with measures of perceived proficiency at the time of testing, whereas 
self-efficacy is more closely tied to the level of performance that an individual believes 
he or she could achieve at some point in the future” (Tremblay y Gardner, 1995:507).  
 
El concepto de autoconfianza pertenece al modelo de aprendizaje de Clément 
(1980), mencionado en el apartado anterior y, al igual que las creencias de autoeficacia, 
está relacionado con la ansiedad. Según Clément, la autoconfianza presupone ausencia 
de ansiedad y una autoevaluación positiva de nuestro dominio de la lengua meta “self-
confidence involves a lack of anxiety when speaking a L2 and high self-ratings of 
proficiency” (Tremblay y Gardner, 1995:507). Clément define la autoconfianza como la 
percepción que uno mismo tiene de su competencia comunicativa, que va acompañada 
de niveles bajos de ansiedad al usar la lengua meta “Self-perceptions of communicative 
competence and concomitant low levels of anxiety in using the second language” (Noels 
et al., 1996:248). Según este autor, el contacto frecuente con hablantes de la lengua que 
se está estudiando tendrá un efecto positivo en los niveles de autoconfianza del 
aprendiz, lo que a su vez afectará favorablemente al proceso de adquisición. Por otra 
parte, el concepto de competencia percibida es quizás el equivalente de las creencias de 
autoeficacia dentro del modelo del contexto social, y fue utilizado por MacIntyre y 
Clément como la percepción que uno tiene de su capacidad de procesar información con 




el fin de presentar un comportamiento comunicativo lógico y ordenado “the individual's 
perception of his/her ability to properly process information in such a way that 
communicative behaviors occur in some orderly rule governed way” (Mills et al., 
2006:79). 
 
Como ya decíamos antes, por un lado, el concepto de creencias de autoeficacia 
se basa en la teoría de que nuestras creencias influyen en nuestro comportamiento y 
nuestros sentimientos y, por otro, está íntimamente relacionado con la motivación y la 
ansiedad. Así, en función de las creencias de autoeficacia que tengamos con respecto a 
nuestra capacidad de aprender un idioma, estaremos más o menos motivados para 
realizar un esfuerzo determinado o para ser perseverantes en caso de que se produzcan 
dificultades. Como apuntan Tremblay y Gardner (1995:515), según algunas teorías, 
unas creencias de autoeficacia elevadas traen consigo altos niveles de motivación, “high 
self-efficacy will lead to high motivational levels”. 
 
Las creencias de autoeficacia se generan a partir de cuatro elementos diferentes 
(Bandura, 1997):  
 la experiencia previa de tareas que hemos completado con éxito (mastery 
experiences en la terminología de Bandura);  
 la evaluación que hacemos de nuestras capacidades en comparación con los 
logros de otros compañeros (vicarious experiences);  
 comentarios recibidos sobre nuestro progreso (verbal persuasion); 
 y reacciones fisiológicas y afectivas, como estados de nerviosismo o ansiedad 
(physiological and affective indexes). 
 
Como explica Mills (2009:610) y también según Bandura, el elemento que más 
peso tiene en la formación de las creencias de autoeficacia son las experiencias de éxito, 
aunque también son importantes los comentarios que recibimos sobre nuestro progreso. 
Esto, trasladado al aula de idiomas, significaría que un alumno que opta por no utilizar 
la lengua meta por miedo a equivocarse estará perpetuando su inseguridad; se estaría 





privando a sí mismo de la posibilidad de probar su éxito y, según la teoría de Bandura 
(1997), reforzaría sus bajas creencias de autoeficacia. Por ello, nuestras creencias con 
respecto a nuestra propia valía y eficacia son clave en el aprendizaje de un idioma, pues 
será lo que tomemos como referencia para evaluar en qué medida hemos tenido éxito en 
nuestra tarea. La cita de Pajares y Schunk (2001:5), incluida al comienzo de esta 
sección, ilustra esta idea, pues apunta que a veces no es tan importante cómo de buenos 
seamos en el aprendizaje de una lengua sino cómo de buenos creamos ser.  
 
Una vez hayamos formado nuestras creencias de autoeficacia, nuestro 
comportamiento irá en consonancia con ellas; tanto es así que, como se ha probado en 
numerosos estudios, los alumnos con mayores creencias de autoeficacia en el ámbito 
académico obtienen también mejores resultados (Bandura, 1997; Pajares, 1997). Como 
explican Pajares y Schunk (2002:14), unas altas creencias de autoeficacia traen consigo 
constancia, lo que suele traducirse en mejores resultados. Al contrario, y como 
explicábamos anteriormente, un alumno con bajas creencias de autoeficacia evitará 
tareas que considere están por encima de su capacidad, viéndolas como una amenaza 
(Bandura, 1994:71).  
 
Uno de los estudios realizado por Mills y sus colaboradores (Mills et al., 2006) 
ilustra este punto. Estos autores analizaron la relación existente entre las creencias de 
autoeficacia, los niveles de ansiedad y el dominio de 95 estudiantes de francés de una 
universidad de EE.UU. En su investigación, utilizaron test de autoeficacia de 
producción propia centrados en las destrezas de comprensión lectora y comprensión 
auditiva en francés, además de test de ansiedad y pruebas de nivel de ambas destrezas. 
Los resultados obtenidos confirmaron la existencia de una correlación positiva entre las 
creencias de autoeficacia de los alumnos y el dominio demostrado en la destreza de 
comprensión lectora, así como una correlación negativa con respecto a los niveles de 
ansiedad mostrados; esto quiere decir que los alumnos con mayores creencias de 
autoeficacia en comprensión lectora obtuvieron mejores resultados y experimentaron 
menos ansiedad. Por otro lado, en el caso de la comprensión auditiva, los datos 
analizados indicaron que existía una correlación positiva entre las creencias de 




autoeficacia en la destreza de comprensión auditiva y los resultados obtenidos, aunque 
solamente entre las mujeres que participaron en el estudio. Esta investigación es, según 
sus autores, la primera en analizar la relación existente entre las variables de 
autoeficacia, ansiedad y dominio, teniendo además en cuenta el sexo de los 
participantes. Mills y sus colaboradores han explorado otros aspectos de las creencias de 
autoeficacia en otras publicaciones, como el impacto de la realización de proyectos en 
grupo (Mills, 2009) o la relación entre las creencias de autoeficacia, la motivación y el 
dominio (Mills et al., 2007). 
 
En otras investigaciones realizadas se ha observado también una diferencia en 
cómo afrontan el fracaso alumnos con altas creencias de autoeficacia y aquellos que 
presentan niveles más bajos. Graham (2006) analizó las creencias de autoeficacia de 28 
alumnos de un colegio británico con edades comprendidas entre los 16 y 18 años. La 
autora llevó a cabo una serie de entrevistas individuales en las que pedía a los 
estudiantes que evaluasen su actuación en la asignatura de francés, que hiciesen una 
predicción de la nota que creían que obtendrían en esta materia y que explicasen a qué 
pensaban que se debía su progresión en la LE, ya fuese satisfactoria o no. Los resultados 
de esta investigación muestran que los aprendices con bajas creencias de autoeficacia 
parecen interpretar sus dificultades para aprender francés como una “incapacidad 
innata”, mientras que aquellos que tienen altas creencias de autoeficacia las ven como 
un indicador de que necesitan esforzarse más o utilizar otras estrategias de aprendizaje. 
Además, los alumnos con bajas creencias de autoeficacia se basan en la comparación 
con otros compañeros y no en su capacidad para completar la tarea en cuestión. Graham 
(Ibíd.) sugiere que los profesores desempeñamos un papel clave a la hora de ayudar a 
nuestros alumnos a mejorar sus creencias de autoeficacia.  
 
Como indicábamos al principio de este apartado, parece existir también una 
relación entre las creencias de autoeficacia y los niveles de ansiedad. Kitano (2001) 
analizó la conexión entre ambas variables, además del miedo a ser juzgados 
negativamente, en un experimento realizado con 212 estudiantes de japonés de dos 
universidades estadounidenses. Los participantes en el estudio rellenaron un 





cuestionario general en el que se solicitaba información demográfica, además de 1 test 
de ansiedad de japonés y 3 test de autoeficacia referidos a la comunicación oral en esta 
lengua. Los resultados obtenidos muestran que los alumnos con menores creencias de 
autoeficacia tienen también tendencia a experimentar más ansiedad, lo cual coincide con 
las afirmaciones de otros autores como Mills et al. (2006:277), que aseguran que las 
bajas creencias de autoeficacia hacen que la ansiedad aumente y que el éxito disminuya: 
“a weaker sense of efficacy arouses anxiety as well as decreases achievement”. Como 
apuntan estos autores (Ibíd.:279), experimentamos ansiedad solamente cuando no nos 
sentimos capaces de afrontar con éxito situaciones que pueden llegar a tener un efecto 
negativo: “individuals therefore only experience anxiety when they believe themselves to 
be incapable of managing potentially detrimental events”. 
 
Por otro lado, debemos destacar algunos estudios que han abordado el impacto 
que el uso de nuevas tecnologías puede tener en las creencias de autoeficacia de los 
alumnos, pues se trata de un tema esencial en este trabajo. Zheng et al. (2009) 
analizaron el efecto que el uso de MV puede tener en las creencias de autoeficacia de 
los alumnos. Un total de 61 alumnos chinos de entre 9 y 13 años participaron en el 
estudio, que consistía en incorporar actividades de inglés desarrolladas en el MV Quest 
Atlantis durante la hora de estudio de los alumnos una vez a la semana y durante 25 
semanas. Las actividades propuestas incluían el uso de herramientas de chat y correo 
electrónico para comunicarse con HN de inglés. Durante estas 25 semanas, el grupo de 
control dedicó la hora de estudio a hacer deberes y repasar para sus exámenes. Los datos 
obtenidos por los autores revelan que las creencias de autoeficacia de los alumnos que 
participaron en la experiencia virtual eran más altos que los de aquellos que no lo 
hicieron; además, los alumnos que participaron en las actividades virtuales desarrollaron 
actitudes positivas con respecto al aprendizaje de idiomas. Este estudio, del que 
volveremos a hablar en la sección 4.3.3, muestra el potencial que podría ofrecer el uso 
de MV en la enseñanza de lenguas, especialmente en su dimensión afectiva.  
 
Por último, Henderson et al. (2009) exploraron en su estudio, que también 
retomaremos en la sección 4.3.3, si el uso de SL como parte de una clase de chino puede 




tener algún efecto en la evolución de las creencias de autoeficacia de los participantes. 
En este estudio participaron un total de 100 estudiantes de chino matriculados en una 
universidad australiana. Una de las clases fue desarrollada en SL, donde se creó un 
restaurante chino en el que los alumnos tendrían que identificar y pedir determinados 
platos. Tras comparar los resultados de los test de autoeficacia realizados por los 
alumnos antes y después de la actividad, los autores concluyeron que se había 
producido una clara mejoría en las creencias de autoeficacia de los alumnos.   
 
En cuanto a los instrumentos existentes para medir las creencias de autoeficacia, 
en su mayoría son diseñados por cada autor de acuerdo con sus necesidades. Así, Mills 
(2009:618-623) creó para su estudio un cuestionario de 126 ítems destinados a evaluar 
las creencias de autoeficacia de los alumnos en los cinco ámbitos reflejados en los 
objetivos del Standards for Foreign Language Learning, un documento que dicta los 
contenidos de las clases de LE en Estados Unidos. Todos los enunciados siguen la 
estructura del ejemplo que se presenta a continuación y los alumnos deben valorar sus 
creencias de autoeficacia para cada uno de los ítems en una escala de 0 a 100:  
 
“Sé expresar en la lengua extranjera lo que me gusta y lo que no me gusta.”  
 
Henderson et al. (2009:470) también propusieron su propio cuestionario, que 
consta de 14 preguntas relacionadas con las creencias de autoeficacia del alumno en 
cuanto a su capacidad para desenvolverse en una serie de contextos en mandarín, la 
LE de los participantes de este estudio. Los contextos seleccionados responden 
directamente a los utilizados en el estudio práctico llevado a cabo por estos autores: 
en primer lugar, preguntan al alumno sobre su capacidad para desenvolverse en un 
restaurante chino, para realizar otras tareas cotidianas en mandarín y para utilizar 
ordenadores y MV. Los enunciados están formulados siguiendo el formato del 
ejemplo que se presenta a continuación y los alumnos deben responder valorando 





cada uno de los aspectos planteados según una escala de tipo Likert
6
 con 5 posibles 
respuestas: 
 
“Valora en qué medida te sientes capaz de pedir en mandarín en un 
restaurante chino.” 
 
Por otro lado, Zheng et al. (2009:215) crearon su propio cuestionario de creencias 
de autoeficacia con respecto al uso de inglés avanzado. Está compuesto de 5 enunciados 
que hacen referencia a distintos contextos de la vida diaria. Al igual que en la 
investigación de Henderson et al. (2009), el alumno debe valorar en qué medida se 
siente capaz de afrontar las situaciones propuestas en la LE dando una puntuación del 1 
al 5 en una escala de tipo Likert. Este es el formato de los enunciados: 
 
“Me siento capaz de leer el periódico en inglés.” 
 
Finalmente, Kitano (2001:563) también propone su propio cuestionario de 
creencias de autoeficacia para evaluar las creencias del alumno con respecto a su 
capacidad para comunicarse oralmente en la lengua meta. Está compuesta de 4 ítems a 
los que el alumno debe responder con una valoración del 1 al 5, al igual que en los 
anteriores cuestionarios. A continuación, se reproducen las preguntas de este 
cuestionario, que se distribuyó en inglés, aunque lo hemos traducido aquí para facilitar 
su lectura. 
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 Los cuestionarios tipo Likert son “un procedimiento de escalamiento en el que el sujeto asigna los 
estímulos a un conjunto específico de categorías o cuantificadores lingüísticos, en su mayoría, de  
frecuencia (“siempre”, “a veces”, “nunca”, etc.) o de cantidad (“todo”, “algo”, “nada”, etc.)” (Cañadas 
Osinski y Sánchez Bruno, 1998:623) y se utilizan de modo generalizado en disciplinas como la psicología 
o la sociología. 
 




1. For my current level of study in Japanese, I think my Japanese 
pronunciation is: 
Para mi nivel de japonés, creo que mi pronunciación en 
japonés es: 
 
2. For my current level of study in Japanese, I think my Japanese 
fluency is: 
Para mi nivel de japonés, creo que mi fluidez en japonés es: 
 
3. For my current level of study in Japanese, I think my overall 
speaking ability in Japanese is: 
Para mi nivel de japonés, creo que mi competencia oral en 
japonés es: 
 
Como veremos en la sección 5.5.2, el cuestionario propuesto por Kitano (Ibíd.) 
ha sido el elegido para nuestra investigación por ser el que más se ajusta a las 
características de nuestro estudio.  
 
Según los datos aportados en esta sección, las creencias de autoeficacia pueden 
llegar a ser tan determinantes en el aprendizaje de idiomas como la capacidad cognitiva 
del alumno. Además, esta variable parece estar íntimamente ligada a los niveles de 
ansiedad experimentados por los alumnos. Nuestro deber como profesores es, por tanto, 
reconocer su importancia y actuar en consecuencia, prestando la atención necesaria a 
aspectos que, en un principio, podrían parecer nimios o irrelevantes. Esto se podría 
aplicar también a la autoestima, variable que analizaremos a continuación.   
 
2.2.3. La autoestima 
 
La autoestima es otra de las variables que forman parte de este complejo tejido 
afectivo, de gran importancia no solo en el ámbito del aprendizaje de idiomas sino en el 
éxito académico en general y también en muchas facetas de nuestra vida diaria. De 
hecho, cuando nos referimos a la autoestima, podemos hacerlo en tres niveles diferentes 





(Arnold, 1999:12): podemos diferenciar entre autoestima global o general, autoestima 
situacional (referida a contextos concretos) y autoestima de tarea (con relación a una 
tarea determinada). 
 
Autoestima es, según Branden (1994), la disposición de verse a uno mismo 
capaz de afrontar con éxito los desafíos que se nos plantean en la vida y de sentirse 
merecedor de felicidad: “the disposition to experience oneself as being competent to 
cope with the basic challenges of life and of being worthy of happiness”. De Andrés 
(2007:33) recupera las teorías del “yo” postuladas por James (1890) para ayudarnos a 
comprender en mayor profundidad el concepto de autoestima. Así, según James, por 
una parte podemos referirnos a cómo uno se ve a sí mismo, la autoimagen; por otra, 
también podemos referirnos a lo que a uno le gustaría ser o “yo ideal”; la autoestima 
sería la diferencia que uno considera que existe entre la autoimagen que percibimos 
como real y nuestro “yo ideal”. Cuanto más distantes nos veamos de ese “yo ideal”, 
menor será nuestra valoración de lo que creemos ser, es decir, menor será nuestra 
autoestima (De Andrés, 2007:33). 
 
La autoestima guarda una serie de puntos en común con las creencias de 
autoeficacia, aunque, como precisan Gaskill y Woolfolk Hoy (2002:186), “self-efficacy 
is concerned with judgments of personal capabilities; self-esteem is concerned with 
judgments of selfworth”; es decir, que mientras que las creencias de autoeficacia se 
refieren a la percepción que tenemos de nuestra competencia para realizar una tarea 
determinada, la autoestima se refiere de manera más general a la valía que nos 
adjudicamos.  
 
La autoestima, al igual que las creencias de autoeficacia, está íntimamente ligada 
a otras variables, como puede ser la ansiedad. Parece lógico que, si no nos consideramos 
capaces de afrontar los retos que se nos plantean, estos nos causen ansiedad, lo cual 
tendrá un impacto inevitable sobre nuestra motivación para completarlos y el esfuerzo 
que en ellos invertimos. Ávila (2007:75) cita un estudio realizado por Seyhan (2001) en 
el que se determinó la existencia de una correlación entre autoestima, ansiedad y 




motivación. Además, los niveles de autoestima de los alumnos parecían servir como 
referencia para predecir su interés por establecer una interacción oral. Según concluye 
Seyhan (2001), los alumnos con niveles de autoestima más elevados tendrían una mayor 
capacidad para controlar la ansiedad experimentada, con lo cual su motivación sería 
mayor y la expresión oral en la LE se vería a su vez facilitada. 
 
La autoestima y su efecto en el fracaso académico en general es un tema que ha 
sido ampliamente estudiado a lo largo de los años (ver Holly, 1987), si bien no se puede 
decir lo mismo en el campo concreto del aprendizaje de idiomas. Este tema ha sido 
brevemente abordado por autores como Dörnyei (2005:211) y mencionado en 
numerosos modelos de aprendizaje de idiomas, como el de Larsen-Freeman y Long 
(1991) o los de Kohonen (1994) y Brown (1977), citados por Ávila (2007) y descritos a 
continuación. Kohonen (1994:61) menciona la autoestima como uno de los factores 
clave que debemos tener en cuenta para garantizar el éxito del aprendizaje. Este autor 
concibe el aprendizaje de una lengua como un proceso en el que se fomenta el 
desarrollo del alumno en varios niveles: en primer lugar, a nivel personal, a través del 
conocimiento sobre uno mismo; en segundo lugar, con una conciencia de cómo 
funciona el proceso de aprendizaje; y, por último, de manera más concreta, con el 
conocimiento de la tarea en cuestión. La autoestima sería uno de los tres elementos 
clave en el primer nivel, el nivel personal, y también incluye factores como el 
autoconcepto y la colaboración, dos términos nuevos. Brown (1977:349), por su parte, 
incluye la autoestima entre las variables analizadas por el Michigan Good Language 
Learner Research Group, además de la independencia del ámbito de acción, la empatía 
y la distancia social percibida. Por último, Oxford y Ehrman (1993) destacan la 
autoestima como uno de los factores a los que los docentes deben prestar atención para 
que la enseñanza de idiomas sea más efectiva.  
 
Al margen de los estudios mencionados sobre estas líneas, este tema no se ha 
investigado en gran profundidad. A finales de los años 70, algunos autores comenzaron 
a analizar el concepto de autoestima y/o autoconcepto en el aprendizaje de idiomas (ver 
Oller, 1977; Brown, 1977). Heyde (1979) analizó la relación existente entre la 





autoestima y la producción oral y concluyó que existía una correlación positiva entre los 
niveles de autoestima y las puntuaciones obtenidas en las prueba orales realizadas por 
los alumnos, es decir, que cuanto mayores eran los niveles de autoestima de los alumnos 
más altas eran también las notas que obtuvieron en la prueba oral. El libro editado por 
Rubio (2007), titulado Self-esteem and Foreign Language Learning, es uno de los 
únicos monográficos sobre este tema. En él diversos autores presentan un recorrido por 
la escasa literatura existente sobre la autoestima en el aprendizaje de idiomas y se 




 (2007:20) realiza una interesante aplicación del modelo de 
autoestima de Reasoner (1982) al aprendizaje de idiomas. Este último autor postula que 
la autoestima está formada por cinco componentes: seguridad, identidad, pertenencia, 
finalidad y competencia. Arnold, J. (2007) explica lo que cada uno de estos aspectos 
supondría en el aprendizaje de idiomas; así, la seguridad se referiría al entorno en el que 
el alumno desarrolla ese aprendizaje; la identidad, a la que desarrollamos en esa nueva 
lengua que estamos aprendiendo y cómo nos vemos a nosotros mismos; pertenencia se 
referiría al papel que desempeñaríamos dentro del aula de idiomas y a cómo nos 
sentimos en ella; finalidad, a los objetivos, a corto y largo plazo, que establecemos en el 
proceso de aprendizaje y, por último, competencia, a la conciencia que tenemos de 
nuestro progreso, a nuestra valoración del mismo. Como profesores, tenemos la 
capacidad y el poder necesarios para influir en algunos de estos aspectos. Nosotros 
podemos decidir qué ambiente queremos crear en nuestra clase y ayudar a nuestros 
alumnos a tener confianza en sí mismos; podemos fomentar una relación determinada 
entre nuestros alumnos, un sentimiento de grupo; podemos marcar objetivos claros y 
alcanzables que les motiven, animarles cuando aciertan y no solo corregirles cuando se 
equivocan. Con todo esto estaremos garantizando algunas de las condiciones necesarias 
para que nuestros alumnos se sientan capaces de afrontar la a veces intimidante tarea de 
aprender una nueva lengua. Como destaca De Andrés (1999:89) y cita Arnold, J. 
(2007:24), el éxito en el aprendizaje de una lengua va de la mano de lo que represente el 
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autora para diferenciarla de N. Arnold (2007), autor mencionado en el capítulo 3 y cuya obra también fue 
publicada en 2007.   




aula para el alumno: el lugar en el que sus puntos flacos salen a la luz o un espacio en el 
que pueda crecer como alumno: “Success in language learning is inextricably linked to 
the way in which learners experience the classroom: as a place where their weaknesses 
will be revealed or as a space for growth and development”. Además, Arnold, J. (Ibíd.) 
añade que aquellos que piensen que la atención a la autoestima de nuestros alumnos no 
está entre las funciones de un profesor de idiomas estarán pasando por alto que se trata 
del factor que puede impedir que nuestros alumnos progresen. Autores como De Andrés 
(1999, 2007), Julián y Díaz (2007), Arcos (2007) y Wright (2007) realizan una serie de 
propuestas metodológicas para potenciar la autoestima en el aula de idiomas. De Andrés 
(2007), por ejemplo, plantea la adaptación a la clase de idiomas de una serie de 
actividades genéricas concebidas para mejorar la autoestima; Julián y Díaz (2007) 
presentan diez propuestas concretas para su desarrollo en el aula de idiomas con 
alumnos adolescentes; Arcos (2007), por su parte, se centra en actividades que nos 
pueden ayudar a potenciar la autoestima de los alumnos de primaria; por último, Wright 
(2007) propone la creación de historias y cuentos como herramientas efectivas para 
reforzar la autoestima de nuestros alumnos.  
 
En definitiva, un alumno con baja autoestima encontrará muchos más obstáculos 
en el camino hacia la adquisición de un nuevo idioma. La cita de Brown (1977:352) que 
incluimos a continuación lo explica a la perfección, pues apunta que quizás las personas 
con autoestima alta se sientan menos cohibidas y cuenten con un ego mejor “equipado” 
para afrontar los errores, que inevitablemente formarán parte del proceso de 
aprendizaje. 
 
Presumably the person with high self-esteem is able to reach out beyond 
himself more freely, to be less inhibited, and because of his ego strength, 
to make the necessary mistakes involved in language learning with less 
threat to his ego. 
  





2.2.4. La personalidad  
 
A lo largo de este capítulo hemos visto cómo en el éxito en el aprendizaje de 
idiomas entran en juego aspectos que van más allá de la capacidad cognitiva del 
alumno. Se trata de factores que pueden facilitar o dificultar esta tarea, y parece lógico 
pensar que la personalidad del alumno puede tener también algo que ver; un alumno 
sociable y extravertido, que dada su naturaleza tiene mayor facilidad para comunicarse, 
probablemente afronte el reto de hablar en otro idioma con menos reparo que un alumno 
tímido; un alumno perfeccionista quizás sea más concienzudo en su estudio que uno 
poco disciplinado. Estos y otros aspectos han sido analizados por algunos estudiosos 
como posibles responsables de las diferencias que a veces existen en el progreso de los 
alumnos de idiomas (Moody, 1988; Ehrman, 1990; Carrell et al. 1996, Dewaele y 
Furnham, 2000). Lo cierto es que los estudios sobre la importancia de la personalidad 
en el aprendizaje de idiomas no son muy abundantes y, como veremos más adelante, en 
ocasiones presentan conclusiones contradictorias (Dörnyei, 2005:20).  
 
Una de las definiciones de personalidad más citadas en el campo de la psicología 
es la de Allport, que se refiere a la personalidad como la organización dinámica interna 
de los sistemas psicológicos del individuo que determinan cómo se adapta al mundo:  
 
“The dynamic organisation within the individual of those psychological systems 
that determine his unique adjustment to the world” (1937:48).  
 
Gran parte de los estudios realizados en el campo del aprendizaje de idiomas 
sobre la personalidad exploran los rasgos de introversión y extraversión y cómo estos 
pueden afectar al éxito en el aprendizaje de una lengua (Oya et al., 2004:842) aunque, 
como veremos, también se han analizado otros aspectos. Algunos de estos estudios, 
especialmente los iniciales, se enmarcan en la corriente de “el buen aprendiente de 
lenguas”8 (Dörnyei, 2005:25), que buscaba determinar qué características  debe reunir 
un estudiante para afrontar con éxito la tarea de aprender una lengua. Naiman, uno de 
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los autores de referencia de esta corriente, llevó a cabo un estudio con otros 
investigadores que sería tomado como punto de partida de futuras investigaciones 
durante años (Naiman et al., 1978). En este estudio, Naiman y sus colaboradores 
analizaron los rasgos de personalidad, estilos de aprendizaje y actitudes de un total de 
72 alumnos canadienses que estudiaban francés en el instituto; su objetivo era 
determinar cuál era el perfil ideal del “buen estudiante de idiomas”, es decir, qué rasgos 
suelen tener los alumnos que afrontan de manera satisfactoria el aprendizaje de una 
lengua. Su hipótesis de partida era que los alumnos extravertidos serían también los que 
mejores puntuaciones obtendrían en las pruebas de nivel. Los autores administraron a 
los participantes una serie de test de personalidad, entre ellos el test de personalidad de 
Eysenck, que describiremos en las próximas páginas, además de una serie de test de 
evaluación de su dominio de la lengua que estudian; sin embargo, es importante 
mencionar que estos test medían únicamente la comprensión auditiva y la producción 
escrita. Los resultados obtenidos indicaban que no existía correlación alguna entre los 
rasgos de introversión y extraversión y el nivel de dominio del francés de los alumnos. 
Estos datos contradecían las hipótesis de numerosos estudiosos, que intuitivamente se 
habían instalado en la creencia de que los alumnos más extravertidos estaban mejor 
equipados para el aprendizaje de una lengua.  
 
Como apuntan Dewaele y Furnham (1999:520), el estudio de Naiman y sus 
colaboradores fue citado durante años sin ser cuestionado; sin embargo, Dewaele y 
Furnham puntualizan que si Naiman y sus colaboradores hubieran estudiado también 
otras destrezas lingüísticas, como la expresión oral, y no solamente la lengua escrita y la 
comprensión auditiva, quizás los resultados obtenidos habrían sido diferentes. De 
hecho, estos autores muestran en uno de sus artículos (Ibíd.:533) un listado de los 
estudios que a lo largo de los años han encontrado una correlación positiva entre el 
rasgo de extraversión y los niveles de actuación en pruebas de expresión oral. Según 
parecen indicar la mayor parte de los estudios llevados a cabo, los alumnos 
extravertidos muestran una mayor fluidez en la lengua meta que los alumnos 
introvertidos. Dewaele y Furnham (Ibíd.:533-535) concluyen que este hecho se debe 
quizás a la dificultad que experimentan los estudiantes con rasgos de introversión a la 





hora de soportar la presión, pues verían mermada su capacidad para procesar una 
conversación en otra lengua, así como su memoria a corto plazo; esto afectaría por tanto 
a su fluidez. Estos autores han realizado una intensa labor investigadora sobre el papel 
de los rasgos de introversión y extraversión en el aprendizaje de idiomas, estudiando 
aspectos como la fluidez (Dewaele y Furnham, 2000), la corrección (Dewaele, 1994) o 
la complejidad de las estructuras utilizadas (Dewaele, 1995) entre otros.  
 
Uno de los factores que puede ser responsable de la disparidad de conclusiones 
obtenidas en algunos de estos estudios es la gran variedad de instrumentos existente 
para determinar los rasgos de personalidad. Uno de los más utilizados, tanto en el 
campo de la psicología general como en el de aprendizaje de idiomas, es el Myers-
Briggs Type Indicator (MBTI) (Dörnyei, 2005:27), creado en los años 60 por Isabel 
Myers y Katharine Briggs, madre e hija (Myers, 1962). Este test contempla cuatro 
escalas: extraversión-introversión; sensación-intuición (referido a la manera de percibir 
información); pensamiento-sentimiento (en lo relativo a la toma de decisiones) y juicio-
percepción (la manera de tratar con el mundo exterior). El resultado de este test presenta 
16 posibles combinaciones, representadas por las iniciales de cada uno de los rasgos 
(por ejemplo, ESPJ indicaría un perfil de Extraversión, Sensación, Pensamiento y 
Juicio).  
 
Otros test de personalidad de frecuente utilización son el Cuestionario de los 
Cinco Factores (The Big Five Model) y el Test de Personalidad de Eysenck. The Big 
Five Model contempla las categorías de extraversión-introversión: energía (dinamismo 
y dominancia), afabilidad (cordialidad y cooperatividad), tesón (escrupulosidad y 
perseverancia), estabilidad emocional (control de emociones y control de los impulsos) 
y apertura mental (apertura a la cultura y a la experiencia) (Caprara et al., 1995). Cada 
una de estas categorías está asociada a una serie de adjetivos que describirían cada rasgo 
en un extenso inventario destinado a definir cada uno de los perfiles. Así, por ejemplo, 
el perfil de extraversión se asociaría con adjetivos como sociable, hablador, activo; el de 
cordialidad con modesto, generoso, bondadoso; escrupulosidad, con meticuloso, 




sistemático, trabajador; apertura mental, con imaginativo, creativo u original, etc.
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Según Dörnyei (2005:28), el estudio de Verhoeven y Vermeer (2002) fue el primero en 
este campo en usar The Big Five Model.    
 
La versión inicial del Test de Personalidad de Eysenck (Eysenck y Eysenck, 
1975), conocida como EPQ (Eysenck Personality Questionnaire), es un test de tipo 
auto-informe que consta de 90 enunciados a los que el usuario debe responder “sí” o 
“no” en la medida en que esté en acuerdo o en desacuerdo con ellos. Se trata de uno de 
los test de personalidad más utilizados, si bien es cierto que, como explicaremos a 
continuación, fue sometido a una serie de modificaciones con el fin de mejorar su 
fiabilidad. Eysenck (1981) demostró que la diferencia entre los perfiles extravertidos e 
introvertidos tenía un origen biológico, es decir, que estaba relacionada con sus niveles 
de tolerancia a los estímulos. Los perfiles introvertidos se caracterizan, según este autor, 
por niveles elevados de activación de la corteza cerebral, lo que hace que sus niveles de 
tolerancia a nuevos estímulos sean menores. Al contrario, los perfiles extravertidos 
presentan bajos niveles de activación cortical, por lo que tienen la necesidad de 
exponerse a más estímulos externos. Así, Eysenck y Eysenck (1964:8) describen a los 
individuos extravertidos como personas sociables, abiertas y optimistas que necesitan 
estar rodeados de gente con la que relacionarse, que disfrutan con la emoción y que con 
frecuencia actúan de una manera impulsiva. Al contrario, el perfil de una persona 
introvertida sería el de una persona discreta y callada que suele ser bastante reservada 
excepto con amigos muy cercanos y que tiende a planificar lo que hace con antelación.  
 
En 1985, Eysenck y sus colegas presentaron una versión revisada de su 
Cuestionario de Personalidad, conocida como EPQ-R (Eysenck et al., 1985) y que 
consta de 100 ítems. A través de ellos se evalúan las dimensiones que según Eysenck 
componen nuestra personalidad: extraversión (representada en el cuestionario como 
escala “E”), neuroticismo (N) y psicoticismo (P). Además, en el cuestionario se 
incorpora una categoría adicional referida a la mendacidad (L, “lie” en inglés). La 
escala E (extraversión) evalúa en qué medida somos individuos sociables, activos e 
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impulsivos (Weiner y Craighead, 2010:635). La escala N (neuroticismo) mide nuestra 
predisposición para experimentar emociones negativas; las personas que obtienen una 
puntuación elevada en esta escala suelen tener frecuentes cambios de humor, estar 
sometidos a una preocupación constante, sentimientos de culpa, soledad y tristeza 
(Ibíd.); el extremo opuesto es la estabilidad. La escala P (psicoticismo) refleja 
comportamientos psicóticos; así, una persona que obtenga una puntuación elevada en 
esta escala tendrá tendencia a ser poco empática, presentar un comportamiento 
ligeramente hostil y mostrar poca consideración hacia los demás (Ibíd.); el extremo 
opuesto es la sociabilización. La escala L (lie, mendacidad) refleja la tendencia a mentir, 
en este caso al responder al propio cuestionario para evitar respuestas que creemos no 
serán socialmente aceptadas (Ibíd.). 
 
El EPQ-R es uno de los test de personalidad más fiables y más utilizados, 
especialmente en lo relativo a la medición de la variable de extraversión-introversión 
(Dewaele y Furnham, 1999:514). Además de este nuevo y mejorado instrumento, los 
autores presentaron en esta misma publicación el EPQR-S (Eysenck et al., 1985), una 
versión reducida de tan solo 48 ítems. Como explicaremos en la parte práctica de este 
trabajo, este es el test de personalidad elegido para nuestro estudio.  
 
2.2.5. La ansiedad  
 
Como ya decía Guiora (1983:8), el aprendizaje de una lengua es una experiencia 
verdaderamente desestabilizadora: “the task of learning a new language is a profoundly 
unsettling psychological proposition”. En las anteriores secciones de este capítulo 
hemos visto cómo en el aprendizaje de una lengua entran en juego una serie de factores 
afectivos que a menudo pueden ser una barrera infranqueable para algunos estudiantes 
de idiomas. En esta sección pasamos a explorar el papel de la ansiedad, que, como 
veremos, también puede llegar a ser clave.  
 
Si tomamos las obras de referencia del campo de la psicología, observaremos 
que una de las definiciones de ansiedad más extendidas es la propuesta por Hilgard et 




al. (1971:605). Según estos autores, la ansiedad es un estado de aprensión o ligero 
temor asociado de manera indirecta con un objeto determinado “a state of 
apprehension, a vague fear that is only indirectly associated with an object”. Como 
indica Spielberger (1983:15), en ella entra en juego la subjetividad y la percepción que 
el individuo tiene de la realidad; según este autor, la ansiedad es la sensación subjetiva 
de tensión, aprensión, nerviosismo y preocupación asociada a la activación del sistema 
nervioso autonómico: “Anxiety is the subjective feeling of tension, apprehension, 
nervousness, and worry associated with an arousal of the autonomic nervous system”. 
En relación a esa subjetividad, Sarason (1978:194) apunta además que la ansiedad viene 
con frecuencia de la mano de la falta de confianza en uno mismo y la percepción de 
incapacidad de afrontar una tarea determinada:  
 
Anxiety is a type of cognitive response marked by self-doubt, feelings of 
inadequacy, and self-blame. One might say that whereas stress often 
inheres in one’s interpretation of a situation, anxiety is a response to 
perceived inability to handle a challenge or unfinished business in a 
satisfactory manner.  
 
Sarason continúa explicando que la ansiedad suele ser producto de una serie de 
patrones de pensamiento negativos, que finalmente distorsionan nuestra visión de la 
realidad. El individuo comienza por identificar una situación que le da miedo por su 
complejidad, lo que genera un sentimiento de incapacidad para afrontarla. Este estado 
produce a su vez pensamientos negativos sobre las consecuencias de esta supuesta 
incapacidad, que interfieren con la actividad cognitiva del individuo destinada a 
completar la tarea en cuestión de una manera satisfactoria. Llegado a este punto, el 
individuo predice una situación de fracaso, por el que será juzgado negativamente por 
otros (Ibíd.:196). 
 
Podemos extrapolar estos patrones de pensamiento a cualquier situación que 
genere ansiedad, y muy especialmente a comunicarse oralmente en otra lengua; se trata 
de una situación en la que el individuo expone sus aptitudes, su capacidad para 
relacionarse de manera efectiva en una lengua que no es la suya, con el consiguiente 





temor a hacerlo incorrectamente, de manera poco elocuente y sin la certeza de conseguir 
su objetivo: comunicarse.         
 
El término ansiedad engloba numerosas variantes en función de diferentes 
aspectos, como el contexto o la frecuencia en que esta se produzca. Spielberger (1983) 
diferencia dos grandes tipos de ansiedad teniendo en cuenta las situaciones en las que se 
puede manifestar. Por un lado, podemos referirnos a la ansiedad de rasgo (trait anxiety), 
descrita como la tendencia que puede tener un individuo a experimentar ansiedad en su 
día a día; por otro, podemos hablar de la llamada ansiedad de estado (state anxiety), la 
ansiedad producida por actividades concretas, que Spielberger define como “a 
transitory state or condition of the organism that varies in intensity and fluctuates over 
time” (1966:12). El instrumento más utilizado en psicología para medir la ansiedad de 
rasgo y la ansiedad de estado es el creado por Spielberger y sus colaboradores en 1970 
(Spielberger et al., 1970), conocido como el State-Trait Anxiety Inventory (STAI).  
 
Las investigaciones realizadas por estos y otros autores llevaron a definir otro 
tipo de ansiedad, aquella que tiende a producirse en situaciones concretas y que no 
parecía encajar en ninguna de las dos categorías descritas hasta ahora. Se trataba de lo 
que denominaron ansiedad específica (situation-specific anxiety), que, como apuntan 
MacIntyre y Gardner (1991:90), puede describirse como una especie de ansiedad de 
rasgo que se manifiesta únicamente en contextos muy determinados. Algunos ejemplos 
de ansiedad específica son la ansiedad experimentada ante los exámenes (Spielberger, 
1972), que se puede medir a través del Test Anxiety Inventory (TAI) (Spielberger et al., 
1978); la ansiedad comunicativa (McCroskey, 1970), referida a la ansiedad generada 
por la comunicación oral con una o varias personas y denominada también aprensión 
comunicativa; o la ansiedad experimentada por los estudiantes de idiomas (Horwitz et 
al., 1986), y que pasamos a describir a continuación en detalle, pues se trata de uno de 








2.3. La ansiedad en el aprendizaje de idiomas 
 
En el campo del aprendizaje de idiomas se vienen investigando desde hace 
décadas los efectos que la ansiedad puede tener en los alumnos. Autores como Horwitz, 
MacIntyre y Gardner demostraron con sus estudios que la ansiedad experimentada por 
los estudiantes de idiomas es un tipo de ansiedad muy concreta y claramente 
diferenciada de la ansiedad general que se puede sufrir en otros contextos. Horwitz y 
sus colaboradores la denominaron “ansiedad de la lengua extranjera” (Foreign 
Language Anxiety, FLA) (Ibíd.). En esta sección detallaremos en qué consiste la FLA, 
además de cómo y cuándo se puede producir. En el apartado 2.3.1 explicaremos en qué 
consiste la FLA; a continuación, en el apartado 2.3.2 analizaremos las posibles causas de 
la FLA, que han sido estudiadas por autores como Young (1991), así como los 
mecanismos que hacen que esta se manifieste y que, como veremos, están relacionados 
con otros conceptos como la ansiedad comunicativa, el temor a ser juzgado 
negativamente o el ego lingüístico. En el apartado 2.3.3 hablaremos de los diversos 
efectos de la FLA, aunque nos centraremos principalmente en los académicos por ser los 
que más atención han suscitado entre los investigadores de este campo. En el apartado 
2.3.4 describiremos cómo se manifiesta la FLA en las distintas destrezas de la lengua: 
en la comprensión lectora, en la expresión escrita, en la comprensión auditiva y en la 
expresión oral;
10
 esta última se tratará en mayor detalle por ser la destreza analizada en 
este trabajo. Por último, en el apartado 2.3.5 presentaremos los principales instrumentos 
que se han diseñado específicamente para medir la FLA.               
 
2.3.1. La Foreign Language Anxiety: definición 
 
Horwitz defendió la naturaleza específica de la FLA (Ibíd.:125; 2010:154) 
argumentando que no se trataba únicamente de ansiedad puntual a la que podía estar 
sometido cualquier estudiante, y que era diferente a la ansiedad que se podía 
experimentar en el estudio de otras materias. Esto es algo que ya había manifestado 
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Gardner (1985:34) refiriéndose a la existencia de un constructo específico al proceso de 
adquisición de un idioma y al éxito obtenido por el alumno: “a construct of anxiety 
which is not general but instead is specific to the language acquisition content [and] is 
related to L2 achievement”. 
 
En uno de los estudios realizados por Horwitz (1986), esta autora demostró la 
independencia de la FLA con respecto a ciertos rasgos de la personalidad de los 
individuos que la experimentaban; es decir, los resultados obtenidos en este estudio 
probaban que no existía correlación alguna entre la FLA y la presencia de ansiedad 
comunicativa o ansiedad de rasgo, reforzando así la existencia de este tipo concreto de 
ansiedad.  
 
Horwitz et al. (1986:128) definieron la FLA como un complejo diferenciado de 
percepciones sobre uno mismo, creencias, sensaciones y comportamientos relacionados 
con el aprendizaje de lenguas en el aula que tiene su origen en la singularidad del 
proceso de aprendizaje de idiomas: “a distinct complex of self-perceptions, beliefs, 
feelings and behaviours related to classroom language learning arising from the 
uniqueness of the language learning process”; la FLA se convirtió de inmediato en un 
concepto reconocido y estudiado por numerosos autores (MacIntyre y Gardner, 1989; 
Young, 1991, 1999; Phillips, 1992; Aida, 1994; Rodríguez, 1995; Kitano, 2001; 
Marcos-Llinás y Garau, 2009; Kim, 2009; Gregersen, 2009; Pichette, 2009; Hewitt y 
Stephenson, 2011).  
 
La FLA se puede manifestar en cualquiera de las fases del uso de un idioma, que, 
siguiendo la teoría de Tobias (1986:36), serían las siguientes: la fase en la que el 
alumno recibe información en esa lengua, ya sea oral o escrita, llamada input stage; el 
momento en el que este procesa esa información o processing stage y la fase de 
producción o output stage. Así, como explican MacIntyre y Gardner (1994:286), la FLA 
se puede producir en cualquiera de estas fases; de hecho, como veremos en la sección 
2.3.5, estos autores desarrollaron una serie de cuestionarios con el fin de determinar los 
niveles de FLA en cada una de esas tres fases, pues, como ellos mismos apuntaron 




(Ibíd.:288), la mayor parte de los cuestionarios de FLA existentes hasta entonces se 
centraba en medirla solamente durante la fase de producción. Tras esta breve 
presentación de la FLA, a continuación pasamos a explorar sus causas.  
 
2.3.2. Causas de la Foreign Language Anxiety 
 
Como ya hemos mencionado aquí y de manera intuitiva, tanto los estudiantes 
como los profesores de lenguas podríamos aventurar que la FLA generada por el uso de 
idiomas, y muy especialmente la experimentada en la expresión oral, procede 
probablemente del miedo o incluso la vergüenza a expresarse en la lengua meta delante 
de otros compañeros y a no hacerlo correctamente, es decir, el temor a cometer errores, 
a no tener una buena pronunciación, a no entender, a no hacerse entender. Young 
concluyó en uno de sus estudios (1990) que los mayores niveles de FLA experimentados 
por los alumnos parecían estar producidos por el miedo a cometer errores, el tener que 
hablar de manera espontánea delante de otros compañeros y participar en actividades 
orales de clase.  
 
Basándose en los resultados obtenidos en su investigación, Young (1991) 
propuso una útil clasificación de seis posibles fuentes de FLA:  
1. Las creencias del alumno sobre el aprendizaje de idiomas, referidas por 
ejemplo a la importancia que los aprendientes con frecuencia adjudican a 
aspectos como la pronunciación o a expresarse con la más absoluta corrección, 
lo cual a menudo puede generar FLA.  
2. Las creencias del profesor sobre la enseñanza de idiomas, pues estas pueden 
determinar su estilo docente o el tipo de actividades que se llevan a cabo en el 
aula. Es probable que un profesor que considere que su labor es corregir cada 
uno de los errores de sus alumnos así lo haga en sus clases, lo cual podría 
generar FLA entre sus alumnos.  
3. La interacción entre el profesor y el alumno, como por ejemplo en lo relativo al 
modo en el que se corrigen errores en clase.    





4. Los procedimientos del aula y la evaluación, como tener que hablar delante de 
toda la clase o hacer una presentación oral.  
5. Las ansiedades personales e interpersonales, referidas a conceptos como la 
autoestima, ya descrita en la sección 2.2.3, la competitividad con respecto a 
otros compañeros o a otros tipos de ansiedad, como la ansiedad comunicativa o 
la ansiedad social.  
Como vemos, Young considera que las posibles fuentes de FLA son de 
naturalezas diversas. Así, las creencias del alumno se referirían a cómo los estudiantes 
han aprendido a ver el proceso de adquirir una nueva lengua, quizás predispuestos por 
las enseñanzas de sus profesores o por su propia percepción de lo que es importante. Por 
otro lado, una vez más se pone de manifiesto la importancia de las decisiones 
metodológicas del docente, directamente relacionadas con los puntos 2, 3 y 4 
mencionados por Young. Esto significaría que, según la clasificación propuesta por esta 
autora, gran parte de las fuentes de FLA estarían bajo el control del docente, lo cual 
pone de relieve una vez más la importancia de que seamos conscientes de la existencia 
de este fenómeno, de los factores que hacen que se manifieste y de cómo se puede 
controlar en el aula. Por último, las fuentes personales e interpersonales harían 
referencia a algunas de las diferencias individuales y variables afectivas ya tratadas aquí 
en las secciones 2.1 y 2.2, que forman parte de la idiosincrasia de cada alumno. 
 
Hasta aquí hemos hablado de cuáles son las fuentes más frecuentes de FLA. Sin 
embargo, es también importante saber cómo funciona, cuáles son los mecanismos que 
hacen que este tipo de ansiedad se manifieste en ciertos alumnos y qué aspectos la 
diferencian de la ansiedad que se puede producir en otros contextos. Para ello, resulta de 
gran utilidad revisar la teoría de Horwitz et al. (1986), que consideraban que en este tipo 
de ansiedad entran en juego tres factores, algunos de los cuales aparecen mencionados 
como parte de las ansiedades personales e interpersonales de Young (punto 5 en la 
clasificación detallada sobre estas líneas) y que son en gran medida específicos del 
aprendizaje de una lengua. Se trata de la ansiedad ante los exámenes, que se puede 
producir en cualquier otra disciplina, la ansiedad comunicativa y el temor a ser juzgado 




negativamente por otros. Veremos que estos dos últimos conceptos están relacionados 
con la imagen que proyectamos de nosotros mismos, una imagen de por sí mermada por 
el hecho de comunicarnos en una lengua que no dominamos; esto, a su vez, tendrá 
mucho que ver con cómo nos vemos a nosotros mismos. A continuación, pasamos a 
comentar estos conceptos en más detalle. 
 
El término ansiedad comunicativa fue acuñado por McCroskey, que lo define 
como la ansiedad o el miedo que podemos sentir ante la tarea de comunicarnos 
oralmente con una o varias personas: “an individual’s level of fear or anxiety associated 
with either real or anticipated oral communication with another person or persons” 
(1984:192). Se trata de un fenómeno común que hace que para algunas personas 
comunicarse en público sea una tarea extremadamente intimidante, incluso en su L1. 
Parece comprensible, por tanto, que cuando esta actividad ha de desarrollarse en otra 
lengua, la aprensión sea si cabe mayor.  
 
Por otro lado, el temor a ser juzgado negativamente consiste en el miedo que 
podemos experimentar ante las posibles evaluaciones que otros emitan sobre uno, que 
se asume serán negativas. Según expresan Horwitz et al. (1986:128), haciendo 
referencia a la definición propuesta por Watson y Friend (1969), es una aprensión ante 
la evaluación que otros puedan realizar sobre nuestras actuaciones, que damos por 
hecho serán negativas, lo que nos lleva a evitar estas situaciones: “apprehension about 
others’ evaluations, avoidance of evaluative situations, and the expectation that others 
would evaluate oneself negatively”. En el caso del aprendizaje de idiomas, se puede 
aplicar al temor ante la evaluación del profesor, pero también, y sobre todo, a las 
posibles evaluaciones de otros compañeros o de HN de la lengua meta en cuestión. En 
un experimento llevado a cabo por Kitano (2001), ya mencionado en la sección 2.2.2, 
esta variable fue analizada como posible fuente de FLA en un grupo de estudiantes de 
japonés. Es interesante destacar que, en este estudio, el temor a ser evaluados 
negativamente tuvo una mayor influencia en los niveles de FLA de los alumnos de nivel 
avanzado que en los de niveles intermedio y principiante, un resultado que contradice lo 
que podríamos pensar de manera intuitiva.  





Vemos pues que la ansiedad comunicativa y el temor a ser evaluados 
negativamente están relacionados con la imagen que proyectamos de nosotros mismos, 
con cómo se nos ve desde fuera. Es aquí donde entra en juego el concepto de ego 
lingüístico desarrollado por Guiora (1983), que afirmaba que al expresarse en otra 
lengua el alumno debe estar dispuesto a arriesgarse a cometer errores; cuanto más frágil 
sea su ego lingüístico menos posibilidades tendrá el alumno de completar con éxito las 
tareas planteadas. Según Horwitz et al. (1986:126), al comunicarnos en otra lengua 
ponemos en peligro nuestro autoconcepto, pues no somos capaces de expresarnos con la 
misma elocuencia y fluidez que en nuestra L1. Como explican estos autores, como 
personas adultas habremos adquirido unas capacidades comunicativas y sociales básicas 
y, por tanto, nos percibimos a nosotros mismos como capaces de desenvolvernos en un 
contexto social; sin embargo, estas percepciones se pueden ver amenazadas al 
comunicarnos en una lengua en la que jugamos con desventaja, pues contamos con 
herramientas limitadas y carecemos de un dominio de aspectos lingüísticos y sociales 
que nos permitan sentirnos cómodos y seguros al utilizar esta lengua. De esta manera, 
esto haría que nuestro autoconcepto como comunicadores competentes en la lengua que 
estudiamos se tambalease, lo cual podría generar timidez, temor o incluso pánico 
(Ibíd.:128). Del mismo modo, nuestra autoestima podría verse también afectada.  
 
En definitiva, al hablar otra lengua proyectamos una versión desmejorada de 
nosotros mismos. Como explica Horwitz (2000:258) con una acertada analogía, cuando 
llevamos puesto algo que no nos favorece o tenemos mala cara, nos sentimos 
incómodos porque tenemos la impresión de estar presentando una imagen de nosotros 
mismos que no nos hace justicia. Esto es, según Horwitz, lo que sucede cuando 
hablamos otra lengua, pues difícilmente conseguiremos ser igual de elocuentes, 
sensibles o graciosos, por ejemplo, que en nuestra L1.  
 
When we wear clothing that is unbecoming or have a "bad hair day”, we 
feel uncomfortable because not only do we not feel like ourselves, we feel 
that we are presenting a less positive version of ourselves to the world 
than we normally do. In an analogous way, few people can appear 
equally intelligent, sensitive, witty, and so on when speaking a second 
language as when speaking their first; this disparity between how we see 




ourselves and how we think others see us has been my consistent 
explanation for language learners’ anxieties.                 
 
 
Tras analizar las causas de la FLA, pasamos ahora a explorar los efectos que este 
tipo de ansiedad puede tener en los estudiantes de idiomas.  
 
2.3.3. Efectos de la Foreign Language Anxiety 
 
La FLA puede afectar a los alumnos de idiomas de modos diversos. 
Actualmente, la mayor parte de la bibliografía especializada coincide en que los efectos 
de la FLA son principalmente negativos, es decir, que este tipo de ansiedad tiene un 
efecto debilitante en los alumnos que la experimentan, bien sea en el proceso de 
aprendizaje de idiomas o incluso en el proceso de evaluación de sus competencias 
(Horwitz et al., 1986; Steinberg y Horwitz, 1986; Young, 1986; Horwitz y Young, 
1991; Maclntyre y Gardner, 1991; Hewitt y Stephenson, 2011). Sin embargo, es cierto 
que otros autores consideran que ciertos niveles de FLA pueden ser beneficiosos, es 
decir, que es necesario experimentar un mínimo nivel de FLA para estimular y motivar a 
los alumnos (Kleinman, 1977; Ehrman y Oxford, 1995; Brown, 2000). De hecho, Alpert 
y Haber (1960) postularon que la FLA podía ejercer tanto un efecto negativo como 
motivador en los alumnos, estableciendo así dos clases de ansiedad: ansiedad debilitante 
y ansiedad facilitadora.  
 
Numerosos estudios han abordado la investigación y el análisis de los diversos 
efectos que la FLA puede tener en los alumnos de idiomas. Desde los físicos, como 
sudoración excesiva, enrojecimiento de la piel o palpitaciones, hasta los cognitivos. 
Marcos-Llinás y Garau (2009:97) distinguen cuatro niveles en los que los alumnos se 
pueden ver afectados: en el ámbito académico, afectivo, social y de personalidad. El 
ámbito académico es quizás uno de los más estudiados y, por la relevancia que tiene 
para nuestro estudio, a continuación pasaremos a centrarnos en las investigaciones 
realizadas al respecto.  
 





Una de las preguntas más recurrentes que se vienen planteando en la literatura 
especializada desde hace décadas es si la FLA afecta negativamente a la capacidad de 
usar o aprender idiomas, lo cual se reflejaría en la actuación del alumno, o si por el 
contrario son los malos resultados los que hacen que los alumnos experimenten FLA, 
pues en ese caso los estudiantes sabrían que se trata de una materia que no se les da 
especialmente bien, y experimentarían un consiguiente nerviosismo. Esta es una 
pregunta que se plantearon Young (1986) y otros autores, pero fueron Sparks y sus 
colaboradores los que presentaron una polémica teoría al respecto.  
 
 Para Sparks et al. (2000:252), la ansiedad que a veces experimentan los alumnos 
al estudiar idiomas procede de posibles problemas de aprendizaje o incluso de 
capacidades limitadas en su L1. Se trata de la teoría del Linguistic Coding Deficit 
Hypothesis (Ganschow y Sparks, 1991), según la cual las aptitudes que un alumno 
muestra para el aprendizaje de idiomas vendrían determinadas por sus aptitudes 
fonológicas/ortográficas, sintácticas y semánticas en su L1. Esta polémica visión de la 
FLA (o de la inexistencia de este concepto) trajo consigo un interesante debate en forma 
de intercambio de artículos entre estos autores y otros estudiosos que defendían teorías 
opuestas, como Horwitz y MacIntyre (MacIntyre, 1995a; MacIntyre, 1995b; Sparks y 
Ganschow, 1995; Horwitz, 2000; Sparks et al., 2000; Horwitz, 2001; Sparks y 
Ganschow, 2007). Para Horwitz (2000), la teoría de Sparks y sus colaboradores obvia 
los numerosos estudios realizados en el campo de la FLA, que corroboran la existencia 
de este concepto y su independencia de otras variables. Además, añade que, según los 
datos obtenidos en uno de sus estudios (Horwitz, 2000:257), un tercio de los 
universitarios estadounidenses experimenta FLA, un porcentaje demasiado elevado 
como para deberse a que todos ellos tengan alguna discapacidad o problema de 
aprendizaje. Por otro lado, esta teoría, en nuestra opinión, limitaría el aprendizaje de 
idiomas a personas con capacidades ideales perfectas.  
 
Como apuntábamos sobre estas líneas, son numerosos los estudios que han 
concluido que el impacto de la FLA en la actuación de los alumnos tiende a ser 
negativo; es decir, que según la terminología ya citada de Alpert y Haber (1960), la FLA  




sería generalmente debilitante y no facilitadora (Clément et al., 1980; Gardner et al., 
1984; MacIntyre y Gardner, 1991; Phillips, 1992; Gardner y MacIntyre, 1993; 
Onwuegbuzie et al., 2000; Horwitz, 2001). No obstante, como apunta Young 
(1990:540), también se han realizado otros estudios que indican lo opuesto, es decir, 
que no existe correlación alguna entre la FLA y los resultados obtenidos por los 
alumnos, y cita los trabajos de Backman (1976), Brewster (1975), Pimsleur et al. (1962) 
y Westcott (1973); de todos modos, cabe matizar que todos ellos son anteriores a los 
años 80, cuando todavía no existía un consenso sobre cómo medir la FLA, por lo que no 
era fácil comparar los resultados obtenidos en los distintos estudios realizados.  
  
Otro aspecto de gran interés es determinar si la FLA afecta de igual manera a los 
estudiantes de idiomas independientemente del nivel al que estén estudiando la lengua 
meta. De manera intuitiva podemos pensar que una vez que los alumnos alcanzan 
niveles avanzados su confianza aumenta y, por tanto, la FLA disminuye. De hecho, 
Gardner et al. (1979b) probaron que los niveles de FLA de los alumnos de un curso 
intensivo de francés descendían marcadamente tras asistir a 5 o 6 semanas de clase, ya 
que, según estos autores, la mejora en su capacidad de usar la lengua meta tenía un 
impacto positivo en la autoconfianza de los alumnos. De la misma manera, MacIntyre y 
Gardner (1991:111) afirman que la FLA desciende marcadamente a medida que la 
experiencia y el dominio aumentan: “as experience and proficiency increase, anxiety 
declines in a fairly consistent manner”. Sin embargo, algunos estudios han obtenido 
resultados que contradicen esta teoría. Autores como Ewald (2007), Marcos-Llinás y 
Garau (2009) o Kitano (2001), que han analizado la FLA experimentada por alumnos de 
niveles avanzados (de español en el caso de Ewald y Marcos-Llinás y Garau y de 
japonés en el caso de Kitano), determinaron en sus estudios que estos alumnos también 
están sometidos a altos niveles de FLA, mayores incluso que los experimentados por 
principiantes o estudiantes de nivel intermedio. Saito y Samimy (1996), por su parte,  
estudiaron la FLA de 257 estudiantes de japonés de los niveles principiante, intermedio 
y avanzado, y concluyeron que los alumnos de nivel avanzado son los que más FLA 
experimentan, seguidos de los principiantes y los de nivel intermedio, si bien es cierto 





que los propios autores puntualizan que quizás se deba al hecho de que para ellos el 
inglés es una lengua no cognada (Ibíd.:247).  
 
Por último, en cuanto a la FLA experimentada por principiantes y falsos 
principiantes,
11
 Frantzen y Magnan (2005) concluyeron en uno de sus estudios realizado 
con 490 estudiantes de español y francés que los principiantes experimentan mayores 
niveles de FLA que los falsos principiantes, aunque ninguno de los grupos presentó 
niveles excesivamente elevados. Estos autores utilizaron en su estudio medidas de FLA 
que incluían el Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) de Horwitz et al. 
(1986), así como algunos ítems del test de FLA de MacIntyre y Gardner (1994); 
además, entrevistaron a una muestra aleatoria de los participantes, 10 de cada grupo 
(principiantes y falsos principiantes de francés y de español), con el fin de obtener más 
datos cualitativos. 
 
Para concluir, parece necesario mencionar la puntualización realizada por 
Horwitz (2001:121), que matiza que es necesario diferenciar entre el progreso que 
realizan los alumnos y su actuación al ser examinados; según estos autores, en 
ocasiones la FLA no dificulta necesariamente el aprendizaje sino la capacidad del 
alumno de demostrar lo que ha aprendido. Esta apreciación está relacionada con los 
estudios centrados en los posibles efectos que la FLA puede tener en las estrategias 
comunicativas de los alumnos. Como demostró Kleinmann (1977), los estudiantes que 
están sometidos a altos niveles de FLA evitan utilizar ciertas estructuras de mayor 
dificultad. En su estudio, este autor observó cómo un grupo de estudiantes de inglés 
como L2 utilizaba construcciones gramaticales menos complejas en función de los 
niveles de FLA debilitante a los que estuvieran sometidos. 
 
Tras presentar los efectos de la FLA, pasamos a analizarla en las cuatro destrezas 
lingüísticas.  
 
                                                             
11
 Entendemos por “falso principiante” aquel que tiene “un nivel de competencia comunicativa en una 
zona indefinida entre el nivel cero (es decir, desconocedor de la lengua meta) y el primer nivel” 
[Diccionario de términos clave de ELE (Martín Peris, 2008)]. 




2.3.4. La Foreign Language Anxiety en las cuatro destrezas 
 
La FLA puede manifestarse en las distintas destrezas de la lengua. De manera 
intuitiva podemos afirmar que no resulta tan intimidante leer como hablar en otro 
idioma, pues no nos involucramos en la tarea de la misma manera. MacIntyre et al. 
(1997:279) explicaban que las destrezas de comprensión auditiva y de expresión oral y 
escrita exigen en cierta manera la implicación de nuestro ego, lo que hace que uno se 
sienta más expuesto y cohibido. Además, MacIntyre y Gardner (1994) apuntan que 
cuando hablamos o escribimos en otra lengua lo hacemos con el fin de comunicarnos 
con otra persona, lo cual puede generar FLA. A continuación, presentamos un breve 
resumen de algunos de los estudios realizados con respecto a los efectos de la FLA en la 
comprensión lectora, la comprensión auditiva y la expresión escrita por un lado y, por 
otro, la expresión oral, que se verá en mayor profundidad por ser la destreza en la que se 
centra la parte práctica de este trabajo.   
 
La comprensión lectora se cita a menudo como la destreza que menos FLA 
genera. MacIntyre et al. (1997:279) así lo afirman, apuntando que se trata de una 
destreza que se puede desarrollar de un modo más privado y con un riesgo mínimo de 
equivocarse y sentirse avergonzado por ello, ya que podemos leer un texto tantas veces 
como queramos sin tener que admitir ante nadie que no lo hemos entendido. Saito et al. 
(1999) realizaron un estudio sobre la FLA en la comprensión lectora en el que 
participaron 383 estudiantes de francés, japonés y ruso; los autores concluyeron que los 
alumnos con mayores niveles de FLA generada por la comprensión lectora obtuvieron 
notas más bajas que los alumnos con menores niveles de FLA. Por otro lado, y como 
veremos en la sección 2.3.5, estos mismos autores diseñaron un instrumento específico 
para medir la FLA experimentada a raíz de la comprensión lectora (Ibíd.) conocido 
como Foreign Language Reading Anxiety Scale (FLRAS). 
  
La expresión escrita ha sido también objeto de diversos estudios. Autores como 
Daly (1978) o Cheng et al. (1999) se han centrado en el análisis del papel que la FLA 
desempeña en esta destreza. Daly y Miller (1975) fueron los primeros en crear un 
cuestionario específico para medir la FLA generada por la expresión escrita, el Writing 





Apprehension Test, que se mencionará de nuevo en la siguiente sección. Aunque fue 
inicialmente diseñado para analizar la FLA en la L1, es el instrumento de referencia en 
estudios centrados en L2 y LE, como es el caso de Cheng (2002). En su investigación, 
un total de 165 estudiantes de inglés de nivel universitario en Taiwán rellenaron un total 
de cuatro cuestionarios de FLA y un cuestionario que solicitaba información 
demográfica. El objetivo inicial de este estudio era determinar el impacto de una serie 
de variables individuales en los niveles de FLA generada por la expresión escrita, 
además de analizar la relación que existe entre este y otros tipos de ansiedad. Cheng 
determinó que la autoconfianza es una de las variables más íntimamente ligadas a los 
niveles de FLA que se producen al practicar la expresión escrita, pues cuanto mayor era 
la autoconfianza del alumno con respecto a su expresión escrita, menor era el nivel de 
FLA experimentado. 
 
Podemos identificar la comprensión auditiva como una de las actividades que 
más nerviosismo causa entre los estudiantes de idiomas. La concentración exigida por 
este tipo de tareas y su dificultad inicial pueden ser elementos generadores de FLA. 
Como apunta Vogely (1998:67), la errónea creencia que con frecuencia albergan los 
alumnos de que deben comprender todo lo que se dice en la lengua meta no hace más 
que aumentar los niveles de FLA experimentados. Esta autora llevó a cabo un estudio 
con 140 alumnos de español (Ibíd.) con el fin de determinar qué factores generan FLA 
en la comprensión auditiva. Los participantes en el estudio destacaron, entre otros, 
aspectos como el tipo de audición utilizado, la velocidad a la que hablan los 
interlocutores, sus acentos o la claridad de los enunciados de las actividades propuestas, 
además del hecho de contar con tan solo dos oportunidades para escuchar la audición. 
Parece lógico pensar que la FLA producida por estos y otros factores pueda tener un 
efecto debilitante en la actuación de los alumnos. Esto es precisamente lo que probaron 
Kim (2000) y Elkhafaifi (2005) en sus estudios. Kim (2000) analizó la correlación entre 
los niveles de FLA de 238 estudiantes coreanos de inglés y sus niveles de comprensión 
auditiva. Los resultados estadísticos obtenidos mostraron que existía una correlación 
claramente negativa entre ambas variables (ver Stephenson, 2006:99), es decir, que 
cuanto mayores eran los niveles de FLA experimentados por los alumnos, menores eran 




las puntuaciones obtenidas en la tarea de comprensión auditiva realizada; Elkhafaifi 
(2005) realizó un estudio similar con 233 estudiantes de árabe en el que igualmente 
concluyó que existe una correlación negativa entre los niveles de FLA generados por 
esta destreza concreta y las puntuaciones de los alumnos en las pruebas de comprensión 
auditiva. El instrumento más utilizado para medir la FLA en la comprensión auditiva es 
el propuesto por Kim (2005), conocido como Foreign Language Listening Anxiety 
Scale (FLLAS) y que será mencionado de nuevo en la siguiente sección.  
 
La expresión oral se suele considerar la destreza que más FLA produce, tanto si 
preguntamos a los alumnos (Young, 1990:539; Koch y Terrell, 1991) como a los 
estudiosos de este campo (Horwitz et al., 1986; Price, 1991; Phillips, 1992; Ellis, 1994; 
Young, 1999; Pichette, 2009). Los efectos que produce la FLA generada por la 
expresión oral son similares a los experimentados en otras destrezas. En las entrevistas 
realizadas por Phillips (1992) como parte de uno de sus estudios, que describiremos en 
más detalle en las próximas páginas, los alumnos que mostraron los niveles de FLA más 
elevados afirmaron sentirse desconcentrados, nerviosos y frustrados al no ser capaces de 
expresar en la lengua meta lo que querían decir, a pesar de saber cómo decirlo. 
Reacciones como estas son comunes entre los alumnos que experimentan este tipo de 
ansiedad, como también lo es el uso de estrategias destinadas a eludir ciertas estructuras 
(Kleinmann, 1977) u ofrecer respuestas más escuetas en el contexto de exámenes orales 
(Phillips, 1992 y Steinberg, 1982). 
 
Como profesores de idiomas, debemos tener en cuenta a la hora de planificar 
nuestras clases que ciertas actividades orales pueden producir más FLA entre nuestros 
alumnos que otras. Esto es precisamente lo que investigó Young en uno de sus estudios 
(1990). Esta autora recogió los comentarios y reacciones de un total de 135 alumnos de 
español de la Universidad de Texas y 109 alumnos de español de un centro de 
secundaria de esta región. Los participantes en el estudio rellenaron un cuestionario de 
cuatro páginas en el que se les preguntaba sobre sus preferencias con respecto a las 
distintas actividades que realizaban normalmente en la clase de español. Los 
comentarios de los alumnos indicaban que las actividades orales son las que más FLA 





generan. Los participantes afirmaron sentir mayores niveles de FLA cuando tenían que 
hablar delante de otros compañeros, por lo que Young (Ibíd.:550) concluye que la FLA 
experimentada por los alumnos cuando se expresan oralmente en la lengua meta 
procede en parte de la ansiedad comunicativa y no solo del miedo a hablar en una 
lengua que no es la suya. Por otro lado, las actividades en parejas o en pequeños grupos 
parecen generar menores niveles de FLA. Además, los alumnos se sienten más cómodos 
y tranquilos en el aula cuando existe un ambiente distendido.  
 
Estas conclusiones indican que el papel de los profesores a la hora de controlar 
la FLA que experimentan sus alumnos es clave, pues muchos de los factores que pueden 
ser atenuantes o agravantes están bajo nuestro control. En vista de los datos obtenidos 
en su investigación, Young (Ibíd.) afirma que factores como la ansiedad comunicativa, 
la ansiedad social y la autoestima son conceptos que se deben tener muy en cuenta en el 
estudio de la FLA, pues están directamente relacionados con ella. Es nuestra tarea como 
profesores de idiomas tomar todos estos aspectos en consideración e identificar qué tipo 
de actividades de expresión oral son las más adecuadas para nuestros alumnos; solo así 
conseguiremos crear el entorno adecuado en el aula. 
 
A lo largo de nuestra trayectoria como docentes (e incluso si nosotros mismos 
hemos sido estudiantes de otra lengua) habremos detectado en infinidad de ocasiones 
que uno de los aspectos que frena a los alumnos a la hora de comunicarse oralmente en 
la lengua meta es el miedo a cometer errores. Autores como Gregersen (2003) han 
probado que se trata de un aspecto íntimamente relacionado con la FLA. Según esta 
autora, los alumnos que experimentan altos niveles de FLA parecen tener una tolerancia 
especialmente baja hacia los errores (Ibíd.:26). En su estudio, Gregersen realizó una 
serie de entrevistas a 8 estudiantes chilenos de inglés con el fin de determinar cómo 
reaccionaban ante sus propios errores. Los alumnos fueron seleccionados entre 26 
estudiantes en función de los resultados obtenidos en los test de FLA suministrados (el 
ya mencionado FLCAS, de Horwitz et al., 1986, que se describirá en detalle en la 
sección 2.3.5); el grupo elegido estaba formado por los 4 alumnos que obtuvieron los 
niveles de FLA más altos y los 4 con los niveles más bajos. Cada uno de los 




participantes realizó una entrevista en inglés que fue grabada con una cámara de vídeo y 
que posteriormente fue visionada de manera individual por cada uno de ellos en 
compañía de la autora del estudio con el fin de evaluar su actuación. Los datos 
obtenidos muestran que los alumnos que experimentan mayores niveles de FLA se 
autocorrigen con mayor frecuencia y creen haber cometido más errores de los que en 
realidad se produjeron, mientras que los alumnos con bajos niveles de FLA presentan 
una reacción opuesta. Estas conclusiones muestran que verdaderamente los alumnos que 
experimentan FLA reaccionan de distinta manera ante sus propios errores y tienen una 
percepción diferente de los mismos. Podríamos añadir también que se detecta la 
influencia de otra variable, la de las creencias de autoeficacia, estudiada en la sección 
2.2.2, pues vemos que los alumnos creían cometer más errores de los que en realidad 
habían cometido.   
 
Parece lógico pensar que si algunos de nuestros alumnos sufren las 
consecuencias de la FLA a la hora de comunicarse oralmente en el aula, también lo 
harán, y quizás de manera más marcada, en el contexto de un examen oral. Esto es 
precisamente lo que investigaron autores como Phillips (1992), Zhang (2004), 
Stephenson (2006) y Hewitt y Stephenson (2011) entre otros; en sus estudios, estos 
autores confirmaron que, efectivamente, los alumnos que están sometidos a mayores 
niveles de FLA obtienen también notas más bajas en las pruebas orales. A continuación, 
pasamos a dar más detalles sobre estos estudios.   
 
Phillips (1992) comparó los niveles de FLA y la actuación en un examen oral de 
44 estudiantes de francés. Los resultados mostraron una correlación negativa entre los 
niveles de FLA de los alumnos, medidos a través del FLCAS de Horwitz et al. (1986), y 
las puntuaciones obtenidas en los exámenes orales; es decir, que los alumnos que 
experimentaron una mayor FLA obtuvieron también notas más bajas en el examen 
(Ibíd.:19). Además, como parte de su estudio, Phillips llevó a cabo un análisis de las 
unidades de comunicación utilizadas por los alumnos, entendidas como cláusulas 
independientes según el método Larsen-Freeman (1983), prestando especial atención a 
su extensión media y al porcentaje de unidades sin errores. Los resultados obtenidos 





indicaron que los alumnos que experimentan mayores niveles de FLA produjeron 
unidades de comunicación más cortas. El estudio de Phillips (1992) fue reproducido por 
Hewitt y Stephenson (2011) con el fin de verificar tanto los instrumentos y métodos 
utilizados como la validez de sus conclusiones con participantes nativos de otra lengua, 
en este caso de español. Los datos obtenidos por estas autoras confirman las principales 
conclusiones del estudio de Phillips (1992). 
 
Además, Stephenson (2006) realizó otro estudio en el que, de nuevo, analizó la 
relación entre los niveles de FLA y los resultados obtenidos por 40 estudiantes 
españoles de inglés en los exámenes orales de la asignatura de inglés que cursaban. Los 
participantes en el estudio completaron el cuestionario de FLA de Horwitz et al. (1986) 
y un total de 5 pruebas destinadas a evaluar su nivel oral y escrito en esa lengua. El 
análisis de los datos mostró una relación negativa entre los niveles de FLA de los 
alumnos y las notas obtenidas en el examen oral.  
 
Por último, en un estudio similar al realizado por Gregersen (2003), ya descrito 
sobre estas líneas, Zhang (2004) analizó las actuaciones orales de 97 estudiantes de 
inglés de una universidad china. Los participantes completaron el FLCAS de Horwitz et 
al. (1986) y, al igual que había hecho Gregersen (2003), fueron seleccionados en 
función de las puntuaciones obtenidas. Los alumnos elegidos para pasar a la siguiente 
fase del estudio fueron 4 alumnos con los niveles de FLA más altos y otros 4 con los 
más bajos de la muestra. Estos alumnos realizaron una entrevista individual en inglés, 
que fue grabada con una cámara de vídeo y que ellos mismos visionaron 
posteriormente; tras este visionado, se pidió a los alumnos que expresaran sus 
reacciones ante su actuación. Los datos obtenidos por Zhang muestran que los niveles 
de FLA experimentados por el grupo con las puntuaciones más elevadas afectaron a su 
actuación en la prueba oral, pues estos alumnos utilizaron menos unidades de 
comunicación; además, estas unidades de comunicación eran generalmente más cortas y 
contenían más errores. Al igual que había concluido Gregersen (2003), Zhang también 
detectó una preocupación desmesurada en este tipo de alumnos con respecto a sus 
errores.     





Vemos pues que la comunicación oral en otra lengua es una destreza que, por el 
grado de exposición que exige al alumno, tiende a generar mayores niveles de FLA. 
Esto hace que la aplicación de la metodología docente adecuada cobre una especial 
importancia y que se tengan en consideración opciones que pueden ayudar a reducir los 
niveles de FLA en el aula. Como veremos en la sección 3.3.2, son numerosos los autores 
que afirman que los entornos de comunicación por ordenador (chat, audio y 
videoconferencia o MV entre otros) pueden ser especialmente adecuados para la 
enseñanza de idiomas, concretamente para el desarrollo de la interacción oral, pues son 
percibidos por los alumnos como entornos seguros de baja ansiedad (Kelm, 1992; 
Warschauer, 1997; Beauvois, 1998; Hampel y Baber, 2003; Roed, 2003; Dickey, 2005; 
Arnold, N., 2007; Tudini, 2007; Cooke-Plagwitz, 2008; Satar y Özdener, 2008; 
Deutschmann et al., 2009; Jarmon et al., 2009; Wu y Marek, 2009; Wehner et al., 2011 
Jauregi et al., 2012). Veremos este aspecto en más profundidad en la sección 3.3.2, pero 
antes vamos a presentar los instrumentos que existen para medir la FLA.   
 
2.3.5. Instrumentos para medir la Foreign Language Anxiety  
 
Con el fin de analizar en profundidad los efectos y las manifestaciones de la 
FLA, resulta esencial disponer de instrumentos con los que medirla. El primer 
instrumento específico de este tipo, como apuntan Horwitz et al. (1986:126), fue el 
French Class Anxiety Scale, incluido en la batería de test diseñada por Gardner et al. 
(1979a) y conocida como el Test de actitudes y motivación (Attitudes and Motivation 
Test Battery, AMTB). Este conjunto de cuestionarios tenía como objetivo medir distintos 
aspectos afectivos del aprendizaje de idiomas, entre los cuales se encontraba la FLA en 
el aula. Sin embargo, el primer cuestionario que sería adoptado y utilizado ampliamente 
en la comunidad investigadora para la medición de la FLA fue el FLCAS propuesto por 
Horwitz et al., (1986). A continuación, describiremos este y otros instrumentos.  
 
Uno de los grandes puntos de inflexión en el estudio de la FLA fue la creación 
de este cuestionario, diseñado específicamente para su medición en el aula de idiomas. 





Esta iniciativa fue, en cierta manera, una respuesta a la reflexión presentada por Scovel 
(1978:17), en la que llamaba la atención sobre la falta de homogeneidad y coherencia 
existente entonces entre los estudios de este tipo de ansiedad. Una de las causas, 
concluía este autor, era la falta de un instrumento para medirla. El FLCAS pasó, por 
tanto, a ser utilizado en la mayor parte de los estudios de FLA, aumentando así la 
comparabilidad y homogeneidad de los mismos. El FLCAS es el instrumento más 
utilizado para medir la FLA (Pichette, 2009:80); su efectividad y validez han sido 
probadas en diversos estudios (Horwitz et al., 1986; Horwitz, 1986) y ha sido traducido 
a otras lenguas, como el español (Rodríguez y Abreu, 2003; Stephenson, 2006), el chino 
(Cheng et al., 1999) y el húngaro (Tóth, 2008). Además, su validez se ha probado 
también con alumnos de distintas nacionalidades, como es el caso del estudio de 
Rodríguez y Abreu (2003), en el que se comprobó la validez de este cuestionario con 
110 estudiantes venezolanos de inglés y francés, y también con aprendices de otras 
lenguas distintas al inglés, como en Aida (1994), cuyo estudio se centró en el análisis 
del FLCAS con 96 estudiantes de japonés.  
 
Como explican los creadores de este cuestionario (Horwtiz et al., 1986), el 
FLCAS está compuesto por un total de 33 enunciados acompañados de una escala tipo 
Likert con cinco posibles respuestas que van de “totalmente de acuerdo” a “totalmente 
en desacuerdo”.  
 
Como precisan Horwitz et al. (1986), en el FLCAS se incluyen enunciados 
relacionados con los tres aspectos que, según ellos, entran en juego en la FLA, ya 
mencionados en la sección 2.3.2: la ansiedad o aprensión comunicativa, la ansiedad ante 
los exámenes y el temor ante evaluaciones negativas.  
 
El FLCAS fue desarrollado basándose en la experiencia clínica de los autores, 
otros cuestionarios similares ya existentes, como el ya citado French Class Anxiety 
Scale, y, sobre todo, la información obtenida a través de las memorias y reflexiones 
presentadas por 78 alumnos con los que Horwitz y sus colaboradores trabajaron en el 
“Grupo de apoyo para el aprendizaje de lenguas extranjeras” de la Universidad de Texas 




(Horwitz, 1986:560). Como indican los propios autores (Horwitz et al., 1986:129), este 
cuestionario incluye elementos muy variados, algunos relacionados con la comparación 
con otros alumnos, como el ítem “Siempre pienso que los otros alumnos son mejores 
que yo en los idiomas” y con la actitud ante los errores “Me da miedo que mi profesor/a 
vaya a corregir cada uno de los errores que cometo”, entre otros. Sin embargo, Kim 
(2009:139) apuntaba que muchos de los enunciados se refieren específicamente a la 
comunicación oral. Un total de 8 de los ítems hacen referencia directa a “hablar en la 
lengua extranjera”, mientras que ningún otro enunciado se refiere a destrezas concretas. 
Por este motivo, y como ya hemos visto, se han ido creando escalas específicas para el 
análisis de la FLA en otras destrezas, como los ya mencionados cuestionarios de FLA de 
lectura en la LE (FLRAS) (Saito et al., 1999), el cuestionario de FLA de comprensión 
auditiva (Foreign Language Listening Anxiety Scale) (Kim, 2009, ver Stephenson, 
2006:86) o el cuestionario de expresión escrita (Writing Apprehension Test) (Daly y 
Miller, 1975).   
 
Además del FLCAS, existen otras escalas para medir la FLA, como el test de 
FLA de francés en el aula (French Class Anxiety Scale) (Gardner y Smythe, 1975), 
brevemente mencionado al principio de esta sección. Este test fue seguido, según 
MacIntyre y Gardner (1991:93), por el test de ansiedad de inglés (English Use Anxiety 
Scale) (Clément et al., 1977), que fue adaptado también al francés (Gardner et al., 
1979b) y al español (Muchnick y Wolfe, 1982), y el cuestionario de ansiedad ante los 
exámenes de inglés (English Test Anxiety Scale) (Clément et al., 1980). Por otra parte, 
existen también los cuestionarios diseñados por MacIntyre y Gardner para medir la FLA 
en cada una de las fases del uso de la lengua, que también hemos mencionado 
brevemente en la sección 2.3.1, conocidos como los cuestionarios de la FLA en las fases 
de recepción de la información, procesamiento y producción: Input, Processing y 
Output Anxiety Scale (MacIntyre y Gardner, 1994:289). El Input Anxiety Scale se centra 
en la FLA experimentada por el alumno cuando recibe información en la lengua meta; el 
Processing Anxiety Scale analiza la FLA que se manifiesta cuando el alumno piensa en 
la lengua que estudia; por último, el Output Anxiety Scale se refiere a la FLA 
experimentada al hablar o escribir en la L2. Cada una de estos cuestionarios consta de 6 





enunciados con 5 posibles respuestas en formato tipo Likert, que van desde “totalmente 
de acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”. 
 
Hasta aquí hemos intentado contextualizar la FLA, cuáles son sus causas, cómo 
se manifiesta en los alumnos en las distintas destrezas y cómo se puede medir. A 
continuación pasamos a centrarnos en la interacción oral, que, como hemos visto, es 
posiblemente la destreza que más FLA genera. Además, de aquí en adelante nos 
centraremos también en el contexto específico del aula de LE, pues es el contexto 
educativo en el que la autora de esta tesis se desenvuelve a diario y también el contexto 
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3. La interacción oral en el aula y la telecolaboración 
 
El desarrollo de la expresión oral es una tarea verdaderamente compleja, y más 
si cabe en el contexto de aprendizaje de LE, que es el que nos ocupa (Felix, 2004:284). 
Como hemos visto, hablar en la LE puede generar FLA, pues es una actividad en la que 
los alumnos se sienten expuestos. Por ello, y como ya hemos mencionado, los entornos 
de comunicación por ordenador se podrían ver como contextos más amables para la 
interacción oral en la lengua meta. Por otro lado, a esto hay que sumar la problemática 
específica del aula de LE, que es un contexto muy particular en el que la lengua meta se 
usa de modo arbitrario y no a consecuencia de una necesidad real; esto hace que sea 
especialmente difícil motivar a los alumnos para que la utilicen.  
 
Comenzaremos este capítulo presentando la interacción oral como una de las 
actividades que entran en juego en el desarrollo de una lengua (sección 3.1); en la 
sección 3.2 explicaremos en qué consiste la práctica de la telecolaboración como 
posible actividad para el desarrollo de la interacción oral en un entorno de baja FLA. A 
continuación, pasaremos a describir en la sección 3.3 las herramientas de CMO, 
presentando su definición en el apartado 3.3.1 y sus características para la interacción 
oral en la LE en el apartado 3.3.2, prestando especial atención al anonimato que 
proporciona esta modalidad de comunicación (sección 3.3.2.1) y a los fenómenos de 
presencia y copresencia que suelen experimentar los usuarios (sección 3.3.2.2). Por 
último, en la sección 3.3.3, detallaremos cuáles son los principales tipos de herramientas 
de CMO, entre los que destacamos las herramientas de comunicación asincrónica 
(sección 3.3.3.1) y sincrónica (sección 3.3.3.2), así como cuál es su impacto en las 
variables afectivas.  
 
3.1. La interacción oral en el aula de lenguas extranjeras 
 
En este apartado nos centraremos, en primer lugar, en contextualizar la 
interacción oral como competencia lingüística comunicativa. A continuación, pasaremos 
a detallar las características de esta destreza en el contexto específico del aula de LE.  





3.1.1. La interacción oral como competencia lingüística comunicativa 
 
La competencia lingüística comunicativa se pone de manifiesto a través de 
distintas destrezas lingüísticas que, según la terminología utilizada en el Marco Común 
Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) (Instituto Cervantes, 2002:14), son la 
comprensión oral y escrita (esta última también denominada comprensión lectora), la 
expresión oral y escrita, la interacción y la mediación (referida a un contexto en el que 
es necesario traducir o interpretar). Este trabajo se centra en la expresión oral, y más 
concretamente en la interacción oral, por lo que nos limitaremos a analizar estas dos 
actividades.  
 
COMPETENCIA LINGÜÍSTICA COMUNICATIVA 





Comprensión escrita Expresión escrita 
 
Tabla 2: La competencia lingüística comunicativa según el MCER (Instituto Cervantes, 2002:14). 
 
En el proceso de interacción “al menos dos individuos participan en un 
intercambio oral o escrito en el que la expresión y la comprensión se alternan y pueden 
de hecho solaparse en la comunicación oral” (Ibíd.). Existen diversos tipos de 
actividades de interacción oral; en el MCER se mencionan el debate, la entrevista, la 
negociación, la planificación conjunta y la conversación, entre otras (Ibíd.:75). Este 
último tipo es de especial relevancia, ya que, como veremos en la parte práctica de este 
trabajo, las actividades propuestas para nuestro estudio se basan en la conversación 
entre los participantes.   
 
Podemos identificar distintos tipos de conversación en función de si los 
interlocutores son HN o hablantes no nativos (HNN) de la lengua de comunicación. 
Teniendo esto en cuenta, García García (2009:75) propone la siguiente tipología: 
 






Fig. 2 Tipología de conversaciones en LE (García García, 2009:75). 
 
En primer lugar, las conversaciones exolingües serían, según la terminología 
utilizada por Alber y Py (1986), aquellas que se establecen entre un HN y un HNN de la 
lengua vehicular. Por otro lado, las conversaciones interáglotas serían las establecidas 
entre dos o más HNN de la lengua en la que conversan.
12
 García García distingue, a su 
vez, entre lo que se conoce como conversaciones en lengua franca, “lengua común que 
mejor dominan los interlocutores” (García García, 2009:75) y, por otro lado, las 
llamadas conversaciones en lengua objeto, es decir, las que se desarrollan en una lengua 
que ambos interlocutores están aprendiendo y que utilizan precisamente con el fin de 
mejorar su competencia en ella.  
 
Normalmente, en el aula de LE, las conversaciones son interáglotas en la lengua 
objeto, a no ser que los alumnos conversen con un profesor nativo de la lengua que 
enseña. Esto significa que las oportunidades de interactuar oralmente con HN de la 
lengua de estudio son ciertamente limitadas. A continuación, mencionamos este y otros 
aspectos que caracterizan la interacción oral en el aula de LE.  
 
3.1.2. Características de la interacción oral en el aula de lenguas extranjeras 
 
Como hemos visto, la práctica de la interacción oral en el aula puede ser una 
actividad tremendamente estresante para los alumnos. Pero además, el contexto de LE 
                                                             
12
 Cabe destacar que este último es un término propuesto por Behrent (2006) con un significado 
ligeramente distinto y que ha sido adaptado por García García (2009) con este sentido. 





en lengua franca 
en lengua objeto 





añade unos aspectos concretos que determinan en gran medida la dinámica de aula y el 
modo en el que los alumnos afrontan su tarea, algo en lo que nos centraremos a lo largo 
de este apartado. Como ya hemos mencionado, la mayoría de las aulas de LE están 
compuestas por alumnos que suelen tener la misma L1, por lo que se podrían describir 
como “aulas monolingües”. Esto hace que el aula de LE tenga unas características muy 
particulares. Los alumnos disponen de una L1 en la que tienen total dominio, por lo que 
la podrían utilizar para comunicarse, hasta el punto de que podrían realizar las tareas 
comunicativas propuestas por el profesor íntegramente en esa lengua si así lo desearan 
(Hancock, 1997:218). Como hemos explicado, esto contrasta enormemente con 
contextos de enseñanza de L2, que se encuentran en el país en el que se habla la lengua 
meta; en esos casos,  el uso de la lengua de estudio es absolutamente necesario para 
poder comunicarse con otros compañeros, pues con frecuencia no podrán recurrir a una 
L1 común. 
 
En esta sección destacaremos dos aspectos específicos de la interacción oral en 
el aula de LE: por un lado la artificialidad de este contexto de aprendizaje y por otro la 
posibilidad de que se utilice de manera excesiva la L1 en detrimento de la LE, pero 
antes presentamos una visión genérica de la enseñanza de idiomas en el aula de LE 
según Cziko (2004) que nos ayudará a contextualizar este tema. Según este autor 
(Ibíd:2), el aula de LE se caracteriza por los siguientes aspectos: 
 Exposición limitada a la LE.  
 Exposición a la producción no nativa de los compañeros de clase.  
 Oportunidades limitadas de producir en la LE. 
 Oportunidades limitadas de establecer una comunicación real en la LE en 
distintos contextos. 
 Posibles limitaciones lingüísticas y culturales de profesores que quizás no sean 
HN de la LE.  
Nos parece necesario matizar el segundo punto mencionado por Cziko (Ibíd.), 
referido al hecho de que los alumnos estén expuestos a la producción no nativa de sus 
compañeros. Se trata de un aspecto ciertamente discutido en el campo del aprendizaje y 
la enseñanza de la LE, pues no está claro que sea perjudicial para los alumnos. Con 




frecuencia se hace referencia a la posibilidad de que los alumnos aprendan estructuras 
incorrectas unos de otros; sin embargo, autores como Porter (1986:219) señalan que los 
casos de “contagios de errores” son extremadamente raros. Por otro lado, la interacción 
entre HNN puede tener otras ventajas, como una mayor riqueza interaccional; según 
algunos estudios, en este tipo de conversaciones los participantes hablan más y negocian 
más el significado que en las conversaciones exolingües (García García, 2009:78).  
 
Estas circunstancias tan concretas traen consigo, como decíamos, dinámicas muy 
específicas. La motivación de los alumnos a la hora de usar la lengua meta no es la 
misma, pues se trata de un entorno claramente artificial. Livingstone (1983:2) ya 
hablaba de la artificialidad del aula de idiomas. Según este autor, esta artificialidad lleva 
a los alumnos a “suspender la incredulidad” a la hora de participar en actividades que se 
desarrollan a menudo en el aula (Sweeney et al., 2011:269). Se trata de “meterse en un 
papel”, de ignorar todo aquello que nos recuerda que  estamos en un contexto fabricado, 
artificial y, por tanto, de olvidar que estamos en una clase, fuera del país en cuestión, y 
seguir con las actividades. Además, la interacción que tiene lugar en el aula tradicional 
no es realista, porque con frecuencia no se entabla una interacción real, en la que se 
negocie el significado (Ibíd.:268). Como indican Wehner et al. (2011:281), en el aula de 
LE, los alumnos no sienten la misma necesidad de integrarse socialmente en la cultura 
meta que sentirían si se encontrasen inmersos en ella. Esta artificialidad con la que 
convive el alumno de LE tiene un impacto negativo en su motivación. Como afirma 
Blasing (2010:109), recuperando a Burns y Gentry (1998), para que una tarea sea 
motivadora, deben darse dos condiciones: que el alumno perciba esta tarea como 
legítima y como relevante.  
 
Por otro lado, al tener a su disposición su L1, lengua en la que los alumnos se 
pueden comunicar con total dominio, se puede producir el inevitable fenómeno de la 
alternancia de códigos, que describimos a continuación. La alternancia de códigos se 
refiere al uso intercalado de dos lenguas o códigos distintos: “Code switching is the 
juxtaposition within the same speech exchange of passages of speech belonging to two 
different grammatical systems or subsystems” (Gumperz, 1982:59); es decir, en nuestro 





caso, el uso intercalado de la L1 de los alumnos y la LE que estudian. Tanto alumnos 
como profesores utilizan la L1 en algún momento durante la clase de LE, a pesar de que 
la dinámica del aula se basa normalmente en la premisa de que la lengua vehicular ha de 
ser la LE. No queremos decir con esto que la alternancia de códigos en el aula de LE no 
presente aspectos positivos, pues el uso de la L1 puede cumplir ciertas funciones; a 
veces, el profesor puede servirse de la L1 para aclarar sus explicaciones gramaticales o 
para crear un ambiente agradable en el aula, por ejemplo a través de comentarios 
humorísticos que quizás los alumnos no entenderían en la LE.  
 
Levine (2003:350) documentó en uno de sus trabajos, en el que participaron un 
total de 600 estudiantes de distintas LE, que el 37% de los alumnos utiliza la L1 en el 
aula de LE entre un 80% y un 100% del tiempo una vez finalizadas las tareas 
encomendadas por el profesor. Esto es algo frecuente en el trabajo en grupo (Nzwanga, 
2000:104) y, por ello, numerosos profesores son reacios a incorporar demasiadas 
actividades de este tipo en sus clases por temor a que esto genere un abuso de la L1 
(Naughton, 2006:170). La alternancia de códigos entre los alumnos puede responder a 
diversas necesidades, desde consultas sobre la tarea o aspectos de la LE en sí misma 
hasta comentarios destinados a establecer una relación interpersonal con sus 
compañeros.  
 
Puesto que la alternancia de códigos en el aula monolingüe es un fenómeno 
verdaderamente frecuente que entra en juego en la dinámica de la clase de LE, nos 
parece de especial importancia entender por qué se produce. Parece obvio que uno de 
los motivos por los que los alumnos de LE utilizan su L1 es para sortear las dificultades 
lingüísticas con las que a buen seguro se encuentran cuando se intentan comunicar en la 
LE. Sin embargo, autores como Ellwood (2008:550) rechazan que este sea siempre el 
motivo; como se puede observar en uno de sus estudios, en ciertas ocasiones los 
alumnos utilizan su L1 para hacer comentarios que podrían haber expresado sin 
dificultad en la LE, como “esto es muy difícil” o “no entiendo nada”. Ellwood (Ibíd.) 
cita además a otros autores que comparten esta postura (Auer, 1988; Myers-Scotton, 




1993) y apunta que este tipo de alternancia de códigos quizás esté motivado por la 
necesidad de proyectar la identidad propia en el aula.  
 
Autores como Hancock (1997) parten de hipótesis similares. Este autor 
(Ibíd.:219) sugiere que la alternancia de códigos por parte de los alumnos se debe a 
aspectos relacionados con cómo se presentan a sí mismos en el aula. En el aula de LE 
los alumnos deben desempeñar dos roles diferentes, que Hancock denomina “marcos” 
(frames) siguiendo la terminología propuesta por Goffman (1974). Así, por un lado, 
tendríamos un “marco literal”, en el que el alumno expresa su personalidad y su 
comportamiento normal. Por otro, tendríamos un “marco no literal”, en el que el alumno 
desempeña un papel que se le ha impuesto, el de comunicarse en la LE. De esta manera, 
todo aquello que no se refiera a este papel impuesto se expresará en su L1. Esto 
explicaría por qué una vez que se ha completado una tarea determinada, los alumnos 
tienden a volver automáticamente a su L1, al igual que sucede a la hora de expresar 
preguntas o comentarios dirigidos a sus compañeros sobre la tarea en cuestión; en cierto 
modo, es como si el alumno saliera momentáneamente del papel que está 
desempeñando. Se puede decir que esta situación es producida por las características del 
contexto del aula de LE.   
 
Es importante explicar también que cuando el alumno está en su modo “no 
literal” y, por tanto, está desempeñando un rol, lo hace ante una supuesta audiencia, que 
puede ser el profesor o un hipotético HN de la LE. Esta es la figura del árbitro (referee) 
(Hancock, 1997:220), que hace que la dinámica del aula de LE funcione en un contexto 
monolingüe, ya que el profesor no es ubicuo y no puede estar continuamente con todos 
los alumnos (Ibíd.). Esto explica que, cuando el docente no está presente, pasen a 
comunicarse en su L1. 
 
Por último, esta alternancia de códigos refleja también la identidad del alumno 
en el aula (Ellwood, 2008:539). Esta autora (Ibíd.:540) define los patrones de 
comportamiento de los estudiantes con respecto a la alternancia de códigos como un 
acto de identidad. A través de esta alternancia de códigos, el alumno busca alinearse, 





bien con la figura del “buen estudiante”, que utilizaría la LE en todo momento, o 
revelarse contra las normas del aula haciendo uso de su L1 (Ibíd.). 
 
Vemos, por tanto, que la interacción oral en el aula de LE responde a unas 
dinámicas muy concretas, que plantean a los docentes una serie de dificultades, algo que 
se suma a la problemática que de por sí entraña el hecho de interactuar oralmente en la 
lengua meta delante de otros compañeros. Nuestra voluntad de crear un entorno en el 
que se hable la LE de modo distendido y amable se ve con frecuencia frustrada por 
fenómenos como la alternancia de códigos, que acabamos de describir, y la dinámica 
que pueda existir entre los alumnos. A continuación, presentamos la telecolaboración a 
través de herramientas de CMO como alternativa pedagógica que creemos que permite 
sortear algunas de estas dificultades, tanto en lo relativo a aspectos más prácticos del 
uso de la lengua meta en el aula como aspectos afectivos. Como veremos, se basa en la 
interacción oral o escrita con estudiantes de otras nacionalidades a través de 
herramientas de comunicación por ordenador, lo que hace que el uso de la lengua meta 
cobre sentido. A continuación pasamos a analizar esta práctica en más detalle.    
 
3.2. La telecolaboración 
 
El término telecolaboración o “aprendizaje de idiomas telecolaborativo” 
(telecollaborative language learning (Belz, 2002)) se refiere a la realización de 
intercambios interculturales a través de Internet entre personas de distintos países o 
culturas que buscan mejorar su conocimiento de la lengua meta y desarrollar su 
competencia intercultural (Guth y Helm, 2010:14). Las actividades de telecolaboración 
no se limitan a promover la práctica de la lengua de estudio en un afán de formar a 
hablantes casi nativos de la lengua que estudian, sino que tienen como objetivo formar a 
“hablantes interculturales que sean capaces de reconocer y gestionar sus propias 
creencias culturales, comportamientos y significados y las de sus interlocutores” 
(Byram, 1997:12).
13
 De esta manera, no solo se promueve el aprendizaje lingüístico 
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sino también el conocimiento intercultural e intracultural, es decir, de la cultura de la 
lengua meta y de la propia (Guth y Helm, 2010:17).  
 
Uno de los pilares de la telecolaboración es el aprendizaje a través de la 
experiencia, posibilitado por el uso de la tecnología (Helm y Guth, 2010:86). Por ello, el 
enfoque pedagógico adoptado normalmente en este tipo de actividades es el conocido 
como enfoque por tareas, que se basa en el aprendizaje a través de la realización de 
tareas más o menos reales con un objetivo claro hacia el que los alumnos deben trabajar 
(Ibíd.:87). El diseño de las tareas propuestas es de enorme importancia (O’Dowd y 
Waire, 2009:175), hasta el punto de que de ello puede depender el éxito o fracaso de las 
actividades de telecolaboración. O’Dowd y Waire (Ibíd.) proponen una clasificación en 
la que incluyen 12 tipos de tareas, que subdividen en tres grupos:  
 actividades de intercambio de información 
 actividades de comparación y análisis de aspectos culturales  
 tareas colaborativas, que implican la realización conjunta de un producto, como 
puede ser un ensayo o una presentación.
14
  
Cada tipo de tarea presenta unas características diferentes y genera también un 
grado distinto de interacción, por lo que es importante reflexionar sobre los que se 
adaptan mejor a nuestros objetivos.  
 
La telecolaboración se puede establecer a través de gran variedad de medios, 
como el correo electrónico, el chat, la videoconferencia o el vídeo-chat entre otros 
(Jauregi et al. 2010:2), todos ellos descritos en mayor detalle en la sección 3.3.3. 
Además, Guth y Helm (2010:14) hablan de telecolaboración 2.0 para referirse a la 
incorporación de herramientas 2.0 como blogs, wikis o redes sociales entre otras 
(Ibíd.:22). En este sentido, esta modalidad de telecolaboración pasaría además a tener 
un objetivo adicional: desarrollar en los alumnos una competencia “electrónica” que les 
permita dominar la comunicación en estos nuevos entornos (O’Dowd, 2010:4). Por otro 
lado, la incorporación de herramientas 2.0 a la telecolaboración hace que estas 
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actividades sean multimodales, pues permiten utilizar texto, voz, fotos o videos entre 
otros (Ibíd.).  
 
El tándem es un modelo de trabajo que se adapta especialmente a la 
telecolaboración. Brammerts (2003:28) lo define como la actividad en la que dos 
personas con distintas L1 trabajan juntas para ayudarse mutuamente a mejorar su 
competencia comunicativa en su lengua meta correspondiente y a aprender más sobre el 
entorno cultural de su compañero/a, beneficiándose de sus conocimientos y 
experiencias. El trabajo en tándem se puede llevar a cabo cara a cara o a través de 
herramientas de CMO. Se trata de una fórmula de aprendizaje que, al ser más informal 
que el aula tradicional, puede resultar menos intimidatoria (Kötter, 2003:147). Además, 
los alumnos son tanto aprendices (cuando hablan en la lengua meta) como expertos 
(cuando la interacción se realiza en su L1), lo cual hace que se sientan más seguros de sí 
mismos y desarrollen una relación de confianza mutua, ambos ingredientes necesarios 
para crear un entorno en el que los alumnos se atrevan a experimentar con estructuras 
que quizás no dominen (Ibíd.). Por otro lado, este intercambio de roles genera una 
relación de poder que Vassallo y Telles (2006:10) describen como “simetría global”, 
pues ambos participantes tienen el rol de experto en algún momento de la actividad. 
Esto haría que no se produzcan los frecuentes efectos negativos de una relación 
asimétrica en la que una de las partes tiene un papel de superioridad, como pueden ser el 
miedo a cometer errores o la timidez (Ibíd.).     
 
Tras esta breve presentación de la telecolaboración y del modelo tándem, 
pasamos a describir las herramientas de CMO que se pueden utilizar, que son centrales 
en el desarrollo de actividades de telecolaboración y especialmente en el modelo 
tándem, si este se establece de manera remota.  




3.3. La Comunicación Mediada por Ordenador  
 
Las herramientas de CMO nos permiten incorporar al aula de LE valiosos 
aspectos que de otro modo no podrían estar presentes, como puede ser una mayor 
exposición e integración de la lengua y la cultura de estudio. Además, como 
explicaremos a lo largo de esta sección, la CMO influye también en la comunicación 
establecida por los interlocutores, especialmente en el plano afectivo y psicológico. Este 
es un aspecto de gran importancia para el aprendizaje de idiomas pues, como veremos, 
las características de esta comunicación pueden ayudar a crear un entorno en el que los 
alumnos se sientan más cómodos y que, por tanto, propicie en mayor medida la 
adquisición de la lengua meta.  
 
A continuación, describimos en detalle esta modalidad de comunicación, 
comenzando por una breve definición y descripción de sus orígenes, seguida de sus 
características y sus tipos.  
  
3.3.1. Definición  
 
A lo largo de las décadas, la enseñanza y el aprendizaje de idiomas se han 
abordado desde distintas metodologías, y la tecnología ha desempeñado un papel 
importante en ese proceso. Desde los conocidos laboratorios de idiomas de los años 70 
y 80 del siglo XX, hasta lo que se conoce como Aprendizaje de Lenguas Asistido por 
Ordenador (CALL en sus siglas en inglés, Computer Assisted Language Learning) se 
han adoptado numerosos enfoques, todos ellos marcados por las tendencias pedagógicas 
en boga en cada momento. La aparición de lo que conocemos como CMO abrió la 
puerta a nuevas formas de desarrollar la interacción oral en la LE dentro del aula.  
 
Warschauer y Kern (2000:1) describen la CMO como un tipo de CALL y la 
encuadran en lo que denominan Network-Based Language Teaching (NBLT). Esta 
modalidad se refiere al uso de redes locales o globales de ordenadores conectados entre 
sí para la enseñanza de una lengua. Según estos autores, NBLT va un paso más allá que 





el CALL tradicional, pues hace posible la interacción entre usuarios, que pueden ser HN 
de la lengua meta (Ibíd.).  
 
Los sistemas de CMO son todos aquellos que permiten la comunicación entre 
usuarios a través de ordenadores, y se puede tratar de comunicación oral o escrita 
(Simpson, 2002:414). Los sistemas de CMO existen desde los años 70 del siglo XX, si 
bien es cierto que no fue hasta los años 80 cuando su uso se hizo generalizado gracias a 
la llegada de los ordenadores personales (Hiltz, 1994:27). Las nuevas tecnologías han 
cambiado en cierto modo la interacción que se establece entre los usuarios (Wang, 
2004b:92), convirtiéndola en lo que Hutchby (2001) denomina “interacción 
tecnológica”. A continuación, pasamos a resumir algunas de las principales 
características de la CMO.  
 
3.3.2. Características de la  Comunicación Mediada por Ordenador  
 
Las herramientas de CMO permiten a sus usuarios comunicarse, tanto oralmente 
como por escrito, independientemente de cuál sea su localización geográfica. Esto ha 
supuesto un gran avance, pero también un cambio considerable en el tipo de 
comunicación que los usuarios establecen entre sí. En el ámbito concreto del 
aprendizaje de LE, son numerosos los autores que afirman que la CMO proporciona un 
entorno más seguro para la interacción en la lengua meta, en el que los alumnos 
experimentan menores niveles de FLA, ya sea a través de aplicaciones de chat (Kelm, 
1992; Warschauer, 1997; Beauvois, 1998; Roed, 2003; Arnold, N., 2007; Tudini, 2007; 
Satar y Özdener, 2008), de programas de audio/videoconferencia (Hampel y Baber, 
2003; Wu y Marek, 2009) o de MV (Dickey, 2005; Cooke-Plagwitz, 2008; 
Deutschmann et al., 2009; Jarmon et al., 2009; Jauregi et al., 2011b; Wehner et al., 
2011 y Jauregi y Canto, 2012). Además, este entorno podría beneficiar especialmente a 
los alumnos que son más tímidos o intervienen con menos frecuencia en clase (Hampel 
y Baber, 2003:186; Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549). 
Retomaremos este punto en las secciones dedicadas a cada una de estas herramientas de 
CMO, pero antes nos centraremos en los factores que parecen producir este interesante 




fenómeno: el anonimato que los usuarios experimentan a través de estas herramientas y, 
en el caso de los MV, los fenómenos de presencia y copresencia.  
 
3.3.2.1. El efecto del anonimato  
 
Gran parte de las herramientas de CMO que utilizamos hoy en día nos permiten 
interactuar libremente a través de Internet sin que ello suponga renunciar a nuestra 
privacidad. En chats, foros, blogs e incluso servidores de correo electrónico nos 
identificaremos ante los demás internautas con un simple nombre de usuario, que 
podremos elegir con total libertad. Por ello, en la comunicación por ordenador tenemos 
un gran control sobre qué información personal deseamos desvelar a nuestros 
interlocutores, hasta el punto de poder incluso decidir qué imagen de nosotros mismos 
queremos presentar. Como apunta Yus (2002:6), “el uso de apodos y la ausencia de 
pistas contextuales esenciales como el sexo, la raza, la complexión física son fácilmente 
manipulables en la conversación virtual”. De hecho, esto posibilita incluso la creación 
de un “yo ideal”, es decir, que el usuario se presente ante los demás de manera 
idealizada (Moral, 2001:20). 
 
Como hemos mencionado, el anonimato puede influir en el modo en el que nos 
comunicamos con los demás, ya sea en nuestra L1 o en otra lengua. Joinson (1998:44), 
autor de referencia en el campo de la ciberpsicología, explica que al comunicarse de 
manera anónima los usuarios presentan “conductas desinhibidas”, es decir, 
comportamientos caracterizados por una menor preocupación por la opinión que otros 
tengan de uno (Joinson, 2001:188). De hecho, este autor demostró en una investigación 
pionera (Ibíd.) que al comunicarnos por ordenador, concretamente por correo 
electrónico, proporcionamos voluntariamente más información personal que cara a cara 
o cuando nos comunicamos por Internet con cámara web.  
 
Estos efectos desinhibidores del anonimato parecen estar relacionados con 
posibles cambios en nuestra autoconciencia (Ibíd.:180), que se refiere al fenómeno que 
experimenta un sujeto cuando “focaliza la atención sobre sí mismo [y] se produce un 





aumento de la conciencia de los aspectos del self que son más relevantes en ese 
momento, los cuales suelen activar una dimensión conductual” (Quero et al., 1999:2). 
La CMO, dada su naturaleza, puede alterar el contexto de comunicación e influir 
especialmente en los aspectos sobre los que centramos nuestra atención y en el feedback 
social, ambos factores que pueden tener consecuencias afectivas en un entorno 
comunicativo (Kiesler et al., 1985:81). Así, es posible que nos centremos más en la 
comunicación que está teniendo lugar y pensemos menos en los interlocutores, es decir, 
en nosotros mismos o en la percepción que los demás puedan tener sobre nosotros. 
Además, la CMO requiere una mayor atención de los interlocutores y es más exigente, 
aunque solo sea porque hay tecnología de por medio (Ibíd.), lo cual, de nuevo, haría que 
los usuarios se centren más en el mensaje que se quiere transmitir que en el acto de 
comunicarse en sí mismo.  
 
En el campo del aprendizaje de idiomas también se ha mencionado el posible 
efecto positivo del anonimato al utilizar medios de CMO para llevar a cabo la 
interacción en la lengua meta. Según algunos autores, el hecho de no estar físicamente 
presentes cuando nos comunicamos a través de medios como el chat o la conferencia 
audiográfica puede crear la ilusión de que estamos tras un escudo o barrera y esto, a su 
vez, puede hacer que los usuarios se sientan más desinhibidos (Bradley y Lomicka, 
2000:362; Hampel et al., 2005:11; Hauck y Hurd, 2005:16; Rosell-Aguilar, 2005), lo 
que podría beneficiar especialmente a los usuarios más tímidos (Hampel y Baber, 
2003:186; Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549). En los MV, 
se añade el hecho de que los participantes están representados por un avatar, algo que 
podría hacer que se sintieran más protegidos, dándoles más confianza y seguridad 
(Deutschman et al., 2009:222; Blasing, 2010:110; Jauregi et al., 2011a:94).  
 
Sin embargo, algunos autores también aseguran que este anonimato puede tener 
el efecto contrario, es decir, que el hecho de no ver a nuestro interlocutor y, por tanto, 
no tener acceso a su lenguaje no verbal, puede ejercer un efecto negativo, haciendo que 
los usuarios tengan un sentimiento de “desmaterialización”, y llegando incluso a generar 
mayores niveles de FLA (Hampel, 2003, 2006; Hampel y Stickler, 2005; Hampel et al., 




2005:16). En el estudio llevado a cabo por Hampel et al. (2005), la mitad de los 
participantes aseguraron sentirse desorientados al interactuar con usuarios que no 
estaban físicamente presentes en la conversación, en algunos casos, lo cual se tradujo en 
mayores niveles de ansiedad. Esto es algo que De los Arcos et al. (2009:6) y Hampel et 
al. (2005) resumen a la perfección cuando afirman que el anonimato proporcionado por 
estas herramientas de comunicación puede ser desinhibidor, pues el usuario se siente 
con libertad para cometer errores sin avergonzarse de ellos, pero a la vez, este 
anonimato también puede entenderse como una “desmaterialización” que 
potencialmente puede generar más FLA.   
 
Teniendo en cuenta los argumentos hasta aquí detallados, podríamos decir que, 
en algunos casos, la comunicación a través de un medio que nos permite permanecer en 
el anonimato propicia un fenómeno de desinhibición, entendido como una aparente 
reducción de la preocupación por cómo nos ven los demás (Joinson, 1998:44). Si la 
comunicación se produce en la lengua meta, quizás esto se traduzca también en un 
descenso de la FLA experimentada al utilizarla en entornos tradicionales, aunque 
también es posible que algunos usuarios experimenten el fenómeno contrario. 
 
A continuación pasamos a analizar otro aspecto de especial importancia en los 
MV, el efecto de presencia y copresencia.   
 
3.3.2.2. Los fenómenos de presencia y copresencia  
 
El concepto de presencia, también llamado telepresencia (Peterson, 2006:81), es 
de especial importancia para entender el efecto que las herramientas de CMO tienen 
sobre sus usuarios, especialmente en lo relativo a los MV. La presencia se puede definir 
como el grado en el que el usuario se siente dentro de un entorno virtual (Bailenson et 
al., 2008:109), si bien es cierto que, como apuntan estos autores, no existe una 
definición consensuada de este término.  
 





La presencia está íntimamente relacionada con la noción de copresencia, que se 
entiende como la sensación de sentirse en un entorno virtual en compañía de otros 
usuarios (Schröeder, 2006:4). Ambos conceptos van de la mano y se refuerzan 
mutuamente: cuanto mayor sea la sensación de presencia, mayor será también la 
sensación de copresencia y viceversa (Ibíd.:5). Se trata de nociones verdaderamente 
abstractas, y por ello una de las principales dificultades identificadas por los estudiosos 
de este campo radica en cómo medirlas de manera objetiva y fiable (Ibíd.). 
 
Como veremos a continuación, son varios los factores que determinan el grado 
de presencia y copresencia experimentado por los usuarios, pero antes es conveniente 
entender cómo se genera. Mennecke et al. (2011:421) explican que para desarrollar una 
sensación de presencia en un entorno virtual debe producirse lo que se conoce como 
“suspensión de la incredulidad”, término que ya hemos mencionado con anterioridad. 
Se trata de un término que se ha aplicado también a otros campos, como por ejemplo el 
doblaje de cine, que requiere que el público ignore el evidente hecho de que las palabras 
y sonidos que emiten los personajes no se corresponden con los movimientos de sus 
labios (Romero-Fresco, 2009:68). Se ha demostrado que, para poder experimentar esa 
sensación de presencia e inmersión, los usuarios de entornos virtuales suspenden la 
incredulidad cuando utilizan tecnologías 3D (Mennecke et al., 2011:421). Como explica 
Gilbert (1991), cuando suspendemos la incredulidad estamos predispuestos a aceptar un 
estímulo como verdadero, siempre y cuando no exista un estímulo más fuerte que 
indique lo contrario.  
 
El grado de presencia y copresencia experimentado por los usuarios depende de 
numerosos aspectos. El realismo del entorno en cuestión será de gran importancia 
(Mennecke et al., 2011:425). Warburton (2009:420) realizó un análisis de los elementos 
que contribuyen a crear esa sensación de presencia y copresencia en SL. Así, este autor 
propone el esquema que se reproduce a continuación (tabla 3), en el que se pueden 
observar las distintas “capas” o niveles de presencia en este MV.  
 




CAPA DESCRIPCIÓN HERRAMIENTA 
Capa física 
 
Proximidad visual Cámara de punto de vista 
Proximidad física: localización 
Mini-mapa, mapa de las regiones de 
SL 
Capa de comunicación 
 
Sincrónica: conciencia espacial Voz y chat 
Sincrónica: distante Mensajes privados 
Asincrónica 
Nota de grupo, mensaje privado o 
email 
Capa del estado 
 
Dentro del MV Lista de contactos en línea o ausentes 
Fuera del MV Lista de amigos en SL en línea 
 




  En primer lugar, tendríamos un nivel “físico”, en el que la sensación de 
presencia se conseguiría a través de la proximidad visual y la proximidad física o 
geográfica (representada a través del mini-mapa que nos permite ubicarnos en el MV). 
En segundo lugar, obtendríamos presencia a través de la comunicación, que puede ser 
sincrónica y cercana (si la comunicación se establece a través de la aplicación de voz o 
de chat), sincrónica pero distante (si utilizamos mensajes privados), o asincrónica (si 
por el contrario nos comunicamos por email o a través de una nota de grupo). Por 
último, existiría una última “capa” de presencia, representada por la opción de estatus, 
que se refiere a la aplicación que nos permite ver si un usuario está o no conectado, 
tanto si nosotros estamos en el MV como desde fuera.   
 
Por otro lado, Mennecke et al. (Ibíd.:416) reivindican la importancia del espacio. 
Según estos autores, es crucial disponer de un lugar o entorno compartido por los 
usuarios y en el que se desarrollen sus interacciones. Así, vemos cómo en medios en los 
que no existe un espacio físico o virtual común, como puede ser una conversación 
telefónica, la sensación de copresencia es menor (Schröeder, 2006:3). En el extremo 
opuesto del espectro encontraríamos, sin embargo, otros medios como los chats, que sí 
proporcionan un sentido de copresencia más marcado, ya que los usuarios comparten un 
espacio en el que tiene lugar la comunicación (Ibíd.). Este fenómeno podría explicar que 
                                                             
15
 Este cuadro está disponible únicamente en inglés; la versión en español aquí presentada es una 
traducción realizada por la autora de esta tesis.  





en los MV, a pesar de no ver a nuestro interlocutor, podamos establecer una relación de 
“familiaridad”, como lo denominan Jauregi et al. (2011b:97), más característica de 
medios como la videoconferencia o la comunicación cara a cara, que sí nos permiten ver 
a nuestro interlocutor.  
 
De todos modos, cabe destacar que algunos usuarios, lejos de experimentar esta 
sensación de presencia y copresencia, desarrollan lo que Childs (2010: 104) denomina 
“resistencia a los MV”, y que se refiere a una animadversión hacia estos entornos que en 
ocasiones pueden desarrollar ciertos usuarios. De este fenómeno volveremos a hablar en 
el capítulo 6.  
 
Por tanto, como hemos visto hasta aquí, la CMO se caracteriza por el anonimato 
que proporciona a sus usuarios, que pueden experimentar un fenómeno de 
desinhibición, y por la sensación de presencia y copresencia. Ambos factores influyen 
en las características de la comunicación que se desarrolla en este medio, algo que 
puede afectar también a la interacción oral en otras lenguas.  
 
3.3.3 La Comunicación Mediada por Ordenador y su impacto en las variables 
afectivas 
 
A continuación, describimos algunos de los principales sistemas de CMO, así 
como su posible impacto en las variables afectivas de los usuarios que los utilizan para 
aprender idiomas. Dividiremos estas herramientas en dos categorías: aquellas en los que 
la comunicación se establece fuera de tiempo real (asincrónicos) y aquellas en los que la 
comunicación es en tiempo real (sincrónicos). Este último tipo será presentado en 
mayor profundidad por ser de especial relevancia para nuestro trabajo.  
  




3.3.3.1. Medios de comunicación asincrónica 
Como comentábamos anteriormente, las herramientas de CMO asincrónicas son 
aquellas en las que la comunicación se produce de manera diferida. Los avances 
tecnológicos han permitido que estas herramientas incorporen cada vez más 
aplicaciones, marcando una diferencia entre las que se consideran de primera y de 
segunda generación (Godwin-Jones, 2003:12). Las herramientas de primera generación 
nos permiten distribuir información, normalmente por escrito, a uno o más usuarios; se 
trata de aplicaciones como el correo electrónico, los foros de discusión o las listas de 
distribución (Ibíd.). Las herramientas de segunda generación van un paso más allá, 
puesto que permiten que los usuarios no solo se comuniquen sino que establezcan una 
relación colaborativa; algunos ejemplos son los blogs y las wikis (Ibíd.). A 
continuación, pasamos a describir estas herramientas en más detalle.  
 
El correo electrónico se ha convertido en una herramienta tan utilizada hoy en 
día que no consideramos necesario incluir aquí su definición. Sin embargo, sí nos 
parece interesante subrayar un aspecto que diferencia a este medio de CMO asincrónica 
de otros como pueden ser los foros de discusión y las listas de distribución; el correo 
electrónico tiene carácter personal y privado (Blake, 2008:73), es decir, pertenece a un 
individuo concreto que hace un uso individual de esta herramienta. Sin embargo, los 
foros y las listas de distribución se consideran medios públicos o semipúblicos (Ibíd.), 
puesto que se utilizan para diseminar información masivamente o generar debate en 
grupos de usuarios más o menos numerosos.  
 
En contextos educativos, los foros de discusión destacan como herramienta que 
propicia el diálogo y la colaboración entre alumnos, por lo que su uso con este fin ha 
aumentado considerablemente en los últimos años. Los participantes de un foro pueden 
plantear temas y publicar sus comentarios, que se presentan organizados por contenidos. 
Los foros de discusión hacen que cada alumno tenga una experiencia de aprendizaje 
personalizada, puesto que puede decidir qué mensajes quiere leer, algo que no es 
posible si se utilizan sistemas de comunicación en tiempo real. Además, los foros 





favorecen la reflexión pues, al tratarse de un medio de comunicación asincrónica, los 
estudiantes disponen del tiempo necesario para leer, comprender, reflexionar y, 
finalmente, escribir pausadamente lo que piensan. El resultado es más trabajado, más 
estructurado y dotado de mayor profundidad que los mensajes de carácter sincrónico 
(Lapadat, 2002), que veremos a continuación. Las plataformas virtuales que se utilizan 
hoy en día en la mayor parte de instituciones universitarias, como pueden ser Moodle, 
WebCT o Blackboard, suelen integrar esta aplicación. 
 
En cuanto a las herramientas de CMO asincrónicas de segunda generación, 
destacan los blogs y las wikis. Los blogs son publicaciones periódicas en línea en las 
que tanto el autor como los lectores pueden compartir sus comentarios, que se archivan 
cronológicamente (Blake, 2008:74). Por otro lado, las wikis se diferencian de los blogs 
en que no tienen una estructura cronológica y, además, son creadas por un grupo de 
usuarios y no por una única persona (Ibíd.). Todos los usuarios pueden añadir 
contenidos a la wiki o modificarlos y cada uno de esos movimientos quedará registrado 
(Ibíd.), algo que convierte a estas aplicaciones en herramientas útiles para la realización 
de proyectos conjuntos.   
 
Por último, podemos mencionar también otras herramientas de CMO 
asincrónicas que integran voz, como Wimba Voice Board, que nos permite establecer 
foros de discusión orales (Blake, 2005).  
  
Desde el punto de vista de la enseñanza de idiomas, el uso de herramientas de 
CMO asincrónicas aporta numerosos aspectos que pueden ayudar a enriquecer el 
proceso de aprendizaje de los alumnos. Jauregi et al. (2012:2) los resumen así citando 
diversas fuentes: 
  
1. Permiten crear un entorno en el que el alumno se siente más seguro de sí mismo, 
eliminando las barreras que pueden inhibirle en el aula (Eisenberg y Ely, 1993; 
Kern, 1996). 




2. Estimulan a los alumnos de manera que utilicen más la LE (Kelm, 1992; Kern, 
1996). 
3. Propician una comunicación en la que la lengua utilizada es más compleja léxica 
y sintácticamente (Warschauer, 1996a; Warschauer y Kern, 2000).  
4. Desarrollan la competencia intercultural de los alumnos (Muller-Hartmann, 
2000; Belz, 2003; O’Dowd, 2003, 2006; Ware y Kramsch, 2005; Belz y Thorne, 
2006; Liauw, 2006). 
A continuación, pasamos a describir los medios de CMO sincrónicos.  
 
3.3.3.2. Medios de comunicación sincrónica 
Las herramientas de comunicación sincrónica han revolucionado el modo en el 
que nos comunicamos en la actualidad. Gracias a aplicaciones como Skype o 
WhatsApp podemos comunicarnos al instante con usuarios de cualquier parte del 
mundo. Existen distintos tipos de herramientas de comunicación sincrónica; siguiendo 
la clasificación ya mencionada de Wang (2004a:92), podemos distinguir entre medios 
de CMO sincrónica escritos, como pueden ser los chats; orales, como las herramientas 
de audioconferencia y medios que incorporan input oral y visual, como la 
videoconferencia. A continuación, los describimos en detalle.  
 
Medios escritos de comunicación sincrónica: el chat 
 
Los llamados Internet Relay Chats, comúnmente conocidos como chats, son 
sistemas de intercambio de comunicación instantáneo cuyo uso es ya generalizado. Al 
igual que la mayoría de los sistemas de CMO descritos hasta aquí, se trata de 
intercambios de información por escrito a través de mensajes que se envían por Internet, 
si bien la diferencia principal es que, en este caso, los usuarios están conectados a la red 
simultáneamente, por lo que la comunicación se desarrolla en tiempo real. Esto hace 
que los participantes en una conversación de chat deban interactuar con cierta rapidez 
de modo que la comunicación resulte más fluida (Lapadat, 2002), lo que trae consigo 





toda una serie de implicaciones e individualidades que diferencian el lenguaje y la 
dinámica de los intercambios que se producen a través de los chats de los que se pueden 
observar en otros medios de comunicación sincrónica. 
 
Los mensajes de chat son notablemente más cortos y sencillos que los que 
podemos encontrar en medios de comunicación asincrónica como foros o correo 
electrónico (Chun, 1994; Kern, 1995). Además, los usuarios hacen uso de “atajos” 
lingüísticos en forma de abreviaturas para minimizar su tiempo de respuesta, un rasgo 
verdaderamente característico de este medio. La comunicación por chat se caracteriza 
por su inmediatez pero, al mismo tiempo, los mensajes son también más superficiales y 
ligeros de contenido. Por otro lado, la ausencia de lenguaje no verbal se intenta suplir 
con el uso de emoticonos, que tienen como fin “expresar el estado de ánimo del 
remitente” (RAE, 2001), por lo que nos ayudan a hacer la comunicación más humana, 
acercándola un poco más a la comunicación cara a cara (Kötter, 2003:148).  
  
Numerosos autores han estudiado el uso de chats en el aprendizaje de idiomas, 
identificando cómo pueden favorecer el desarrollo de la LE. Jauregi et al. (2012:2) 
apuntan que los chats ayudan al alumno a progresar en la lengua meta en los niveles 
sintáctico (Sotillo, 2000), discursivo (Warschauer, 1996a), gramatical (Pellettieri, 
2000), léxico (Smith, 2004) e intercultural (Belz y Throne, 2006, Tudini 2007). 
Además, según el influyente estudio llevado a cabo por Toyoda y Harrison (2002), en 
los intercambios a través de chat también se produce negociación de significado, algo 
esencial para la adquisición de una lengua. Por último, y centrándonos en la expresión 
oral en la LE, Payne y Whitney (2002) sugieren que la interacción por chat puede 
ayudar a los alumnos a mejorar sus competencias en la expresión oral; sin embargo, 
Hampel y Hauck (2004:67) matizan que es necesario seguir investigando este aspecto, 
pues todavía no existe ningún estudio que haya proporcionado pruebas concluyentes al 
respecto.  
 
Otros autores se han centrado en el impacto de este medio de comunicación en 
las variables afectivas de los estudiantes de idiomas. Satar y Özdener (2008) 




concluyeron en el estudio realizado con 90 estudiantes de inglés que los alumnos que 
interactuaron por chat experimentaron un descenso del nivel de FLA en un periodo de 
cuatro semanas. Roed (2003), por su parte, llegó a la misma conclusión en un estudio 
llevado a cabo con 13 estudiantes de danés de las universidades de University of 
Edinburgh y University College London. En la actividad desarrollada, los alumnos 
tenían que comunicarse por chat en la plataforma WebCT. Los resultados obtenidos por 
esta autora demuestran que los niveles de FLA descendieron tras la realización de la 
actividad.   
 
Arnold, N. (2007) fue un paso más allá y comprobó que el efecto positivo sobre 
los niveles de FLA de la interacción por chat pueden ser de carácter permanente; en su 
estudio, un total de 56 alumnos de alemán interactuaron durante un semestre a través de 
tres medios diferentes: cara a cara, por chat y por foros. Los alumnos que hicieron las 
actividades por chat mostraron un descenso mantenido en los niveles de FLA.  
 
Un aspecto relacionado con las variables afectivas es el mencionado por Roed 
(2003) en el estudio ya citado aquí. Según esta autora, el anonimato proporcionado por 
estos entornos puede hacer que los alumnos que normalmente no intervienen en clase 
participen más. Esto es lo que probó Roed en su estudio, en el que los alumnos 
introvertidos mostraron más iniciativa a la hora de comunicarse en la LE. Estas 
conclusiones coinciden, como indica la propia autora, con las de Bradley y Lomicka 
(2000), que afirman que nos sentimos más desinhibidos al comunicarnos por ordenador 
que cara a cara. Estos autores afirman que el ordenador hace de “escudo” (Ibíd.:362). 
  
En definitiva, los chats son entornos de comunicación con unas características 
muy concretas y verdaderamente diferentes a las de otros medios. Según algunos 
autores, la privacidad que proporcionan los chats a sus usuarios y el tiempo del que 
estos disponen para pensar sus respuestas convierten a este medio en un entorno más 
seguro, especialmente para los alumnos que experimentan FLA al comunicarse 
oralmente en la LE (Beauvois, 1998).  
 





Por otro lado, la naturaleza de los intercambios que se producen a través de los 
chats aporta aspectos que afectan positivamente a la dinámica de las conversaciones en 
la LE. En primer lugar, los intercambios de chat son más equitativos, pues todos los 
participantes tienen la posibilidad de intervenir y es menos frecuente que alguno de 
ellos monopolice la conversación (Ortega, 1997:83). En segundo lugar, la comunicación 
por chat aumenta la producción en la lengua meta y la productividad del alumno, como 
se demuestra en estudios como el de Kern (1995), en el que los alumnos que se 
comunicaron por chat disfrutaron del doble de turnos de palabra que los alumnos que se 
comunicaron oralmente y, además, el número de oraciones producidas fue entre dos y 
cuatro veces mayor (Ortega, 1997:83). Por último, el lenguaje utilizado en la 
comunicación por chat es más sencillo que el lenguaje oral y escrito (Ibíd.).  
 
Teniendo en cuenta los aspectos expuestos hasta aquí, podemos concluir que la 
comunicación por chat proporciona un entorno más amable para el uso de la LE, en el 
que los alumnos no se sienten tan expuestos; además, proporciona igualdad en las 
interacciones y la posibilidad de negociar significado.  
 
Medios orales y visuales: la audioconferencia y la videoconferencia 
 
La gran revolución de la CMO sincrónica llegó, sin duda, con las innovaciones 
que hicieron posible la comunicación audiovisual por Internet. Los sistemas de “voz 
sobre IP” o VOIP (Voice Over Internet Protocol) permiten transmitir la voz por Internet 
(Dudman, 2006:2), y si utilizamos las populares y económicas cámaras web, también 
podemos transmitir la imagen de los interlocutores en tiempo real. Uno de los servicios 
más conocidos de VOIP es probablemente Skype, aunque existen muchos otros, 
algunos, como FaceTime, diseñados para utilizar desde un teléfono móvil.  
 
Este avance tecnológico fue especialmente revolucionario para algunos 
contextos de enseñanza, como puede ser la educación a distancia, pues supuso la llegada 
de la voz a esta modalidad educativa (Card et al., 2006). De hecho, como veremos en 
esta sección, gran parte de los estudios de investigación realizados en torno al uso de 




este tipo de herramientas proceden del campo de la educación a distancia. En el 
contexto específico de la enseñanza de LE, la llegada de las herramientas de audio y 
videoconferencia también representó un gran cambio, pues gracias a ellas las LE 
“cobran vida” en el aula (Chun, 1994). De hecho, se crearon herramientas de audio y 
videoconferencia específicas para la enseñanza de LE; un ejemplo de ello es la Open 
University, la universidad a distancia del Reino Unido, que diseñó la plataforma de 
comunicación audiográfica conocida como Lyceum (Hampel et al., 2005).  
 
Podemos distinguir principalmente cuatro tipos de herramientas de 
comunicación sincrónica que nos permiten transmitir información de manera oral y 
visual. Por un lado, estaría la conferencia audiográfica, que incluye audio, chat y 
gráficos, como documentos o fotos entre otros; en segundo lugar, la videoconferencia 
tradicional, que incluye audio y video, es decir, que permite que los interlocutores se 
vean; la tercera herramienta, los entornos sincrónicos audiovisuales, presenta audio, 
video y chat, como pueden ser MSN o la versión más básica de Skype; por último, los 
sistemas de webconferencing o desktop conferencing permiten la conexión de varios 
usuarios a la vez y disponen de video, audio, chat y aplicaciones para compartir 
documentos de modo que los usuarios puedan trabajar sobre ellos de manera simultánea 
y colaborativa; algunos ejemplos son GoToMeeting, Adobe-Connect, Elluminate o 
Skype (Ewens, 2012). Los MV, de los que hablaremos en profundidad en el capítulo 4 y 
que con frecuencia incluyen aplicaciones de chat y voz, podrían incluirse dentro de esta 
categoría.   
 
Con respecto al uso de las herramientas de audio y videoconferencia para la 
enseñanza y el aprendizaje de LE, podemos destacar una serie de dificultades e 
individualidades. O’Dowd (2006:193) resume estas dificultades y diferencias en cinco 
puntos. Si bien este autor se refiere concretamente al uso de videoconferencia, la mayor 
parte de los aspectos que menciona se pueden aplicar también a la audioconferencia:  
 
- Retrasos en el sonido: cuando establecemos una videoconferencia por Internet, 
son frecuentes los retrasos en la imagen y el sonido, lo que puede confundir 





enormemente a los participantes y hacer que la comunicación no fluya como 
debería. La calidad de la conexión dependerá del número de usuarios que estén 
conectados al mismo tiempo y del ancho de banda del que dispongamos.  
 
- Ausencia de lenguaje no verbal: a pesar de que a través de la videoconferencia 
disponemos de imágenes en las que es posible ver a ambos interlocutores, con 
frecuencia no se percibe el lenguaje no verbal del mismo modo que en las 
conversaciones cara a cara. Esto coincide con las conclusiones de Lee 
(2007:644), en cuyo estudio sobre el uso de la videoconferencia en el aula de LE 
la mayoría de los estudiantes afirmaron no haberse beneficiado de poder ver a 
sus interlocutores, por ejemplo estableciendo contacto visual o ayudándose de 
gestos para comunicarse.  
 
- El efecto de la distancia: O’Dowd (2006) afirma que existe una distancia física y 
psicológica entre los interlocutores que se comunican a través de 
videoconferencia, y cita a Rutter (1984) para explicar que esta distancia sería 
producida precisamente por la falta de lenguaje no verbal. Según este autor, una 
conversación desprovista de lenguaje no verbal, bien debido a la distancia física 
entre los interlocutores o a la falta de comunicación visual, crea una distancia 
psicológica que hace que el contenido de la conversación sea menos personal y 
más distante y formal. Este aspecto aparece mencionado una vez más en las 
conclusiones del ya citado estudio de Lee (2007:643), en el que la mayoría de 
los participantes afirmó que la comunicación por videoconferencia les parecía 
menos personal y más distante, hasta el punto de tener la sensación de estar 
hablando con un extraño en algunos casos. 
 
- Rol pasivo: O’Dowd (2006:195) apunta que, especialmente si la 
videoconferencia se establece entre clases enteras, es fácil que haya alumnos que 
adopten un rol pasivo y no participen en la interacción, bien por timidez o por no 
estar familiarizados con el medio.  
 




- Logística: Por último, O’Dowd (Ibíd.) hace referencia a la organización práctica 
de este tipo de actividades, que con frecuencia pueden presentar dificultades, 
pues son muchos los pasos requeridos, desde organizar la plataforma que se 
utilizará para establecer la comunicación, hasta buscar horarios que se ajusten a 
todos los alumnos y diseñar las actividades que se propondrán.   
 
Otros autores han llevado a cabo investigaciones sobre distintos aspectos del uso 
de la audio y videoconferencia en el aula de LE. Jauregi et al. (2012:2) presentan un 
completo resumen de las publicaciones más destacables al respecto. Así, Lamy (2004) 
ha estudiado los procesos de comunicación oral en la LE, Kötter (2003) ha analizado la 
negociación de significado y la alternancia de lenguas que se produce en actividades de 
audioconferencia, Hampel (2006) ha abordado el diseño de tareas para este entorno 
(Hampel, 2006) y Hampel y Hauck (2004) analizaron las destrezas necesarias en 
profesores de idiomas que enseñen por Internet a través del uso del software de 




En cuanto al efecto que el uso de estas herramientas puede ejercer sobre las 
variables afectivas de los estudiantes de idiomas, Wu y Marek (2009) alcanzaron 
conclusiones interesantes en uno de sus estudios. Estos autores analizaron el impacto de 
la telecolaboración en la motivación, autoconfianza y el progreso de los alumnos. Se 
llevaron a cabo dos sesiones de teleconferencia en las que participaron un total de 222 
alumnos de una universidad de Taiwán (China), que interactuaron oralmente con 
alumnos de una universidad estadounidense. Los resultados obtenidos confirman que la 
motivación de los alumnos mejoró tras la actividad, al igual que su autoconfianza y su 
percepción de su competencia lingüística en la LE. Del mismo modo, Jauregi et al. 
(2012) llegaron a resultados similares en su estudio. Estos autores llevaron a cabo un 
estudio en el que 36 estudiantes checos interactuaron oralmente en holandés con 35 
alumnos nativos de esa lengua a través de la plataforma Adobe Connect. Los resultados 
obtenidos indican que los participantes experimentaron un aumento en sus niveles de 
motivación, especialmente entre los alumnos de niveles más bajos.     
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No hay consenso con respecto a cuál de las dos herramientas, audio o 
videoconferencia, es más adecuada para la enseñanza y aprendizaje de la LE (Rosell-
Aguilar, 2005), pues ningún estudio parece haber demostrado todavía la supremacía de 
ninguna de estas dos herramientas (O'Malley et al., 1996). Sin embargo, sí contamos 
con estudios que han constatado el impacto de algunos de los aspectos mencionados 
hasta aquí, como los distintos grados de anonimato proporcionados por la audio y la 
videoconferencia y la ausencia de lenguaje no verbal.  
 
El mayor anonimato proporcionado por la audioconferencia ha sido valorado 
positivamente por los alumnos que participaron en los estudios de Wang y Chen (2010) 
y Lee (2007), que con frecuencia preferían no utilizar la cámara web a pesar de disponer 
de ella. Como apunta Yus (2002:13), “la voz y la imagen amenazan la tranquilidad y 
seguridad del internauta, que se refugia a menudo en el apodo para no revelar aspectos 
más íntimos de la personalidad”. Este autor (Ibíd.) denomina este fenómeno como 
“recelo hacia la revelación contextual” y puede explicar la preferencia de algunos 
alumnos hacia la audioconferencia.  
 
Por otro lado, los alumnos que participaron en el estudio de Hampel (2003) 
valoraron negativamente la falta de lenguaje no verbal identificada en el uso de 
audioconferencia, además de la incomodidad causada por los silencios que se producen 
en la conversación. De hecho, los estudiosos del campo de la comunicación coinciden 
en que factores paralingüísticos como la expresión facial o el lenguaje corporal reducen 
la ambigüedad y hacen que la comprensión sea mejor (Wang, 2004a:92), algo que se ha 
reconocido específicamente también en el campo del aprendizaje de idiomas (Lecourt, 
1999; Kress y van Leeuwen, 2001 y Hampel y Hauck, 2004, todos ellos citados en 
Wang, 2004a). Otro aspecto importante, ya mencionado aquí, es el posible efecto 
negativo de la “desmaterialización” experimentada en entornos audiográficos, que 
podría hacer que los usuarios se sientan desorientados o que incluso experimenten 
mayores niveles de ansiedad (Hampel et al., 2005, De los Arcos et al., 2009).  
 




En el presente capítulo hemos analizado la interacción oral en el aula de LE, que 
parece caracterizarse por una cierta artificialidad y una exposición limitada a la lengua 
meta. Por otro lado, hemos explorado también en qué consiste la telecolaboración; 
hemos mencionado el método tándem como ejemplo de actividad telecolaborativa y 
posible estrategia para paliar estas limitaciones del contexto de LE y ayudar a aquellos 
alumnos que experimenten FLA. Tras presentar los distintos tipos de herramientas de 
CMO, sincrónicas y asincrónicas, con sus ventajas e inconvenientes para el aprendizaje 
de idiomas, en el siguiente capítulo pasamos a centrarnos en una de ellas, ya 
mencionada aquí: los MV, que además son el entorno utilizado para el estudio empírico 
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4. Los mundos virtuales y la enseñanza de lenguas extranjeras  
 
Los MV se han convertido en una herramienta utilizada por cada vez más 
docentes. Como se explicará en las próximas páginas, los MV nos permiten incorporar a 
nuestras clases actividades que en la mayoría de los casos no podríamos desarrollar en 
el aula tradicional. En este capítulo exploraremos distintos aspectos de los MV y de su 
potencial como plataformas para enriquecer el aula de LE. En la sección 4.1 veremos 
qué son los MV o MUVE (Multi User Virtual Environment), como también se les 
denomina, y cuáles son los principales tipos que existen. Incluiremos también una breve 
introducción a sus orígenes y evolución y, por último, nos centraremos en SL, el MV 
elegido para el desarrollo de la parte práctica de este trabajo. En la sección 4.2 
pasaremos a describir los MV como herramientas educativas, llevando a cabo en primer 
lugar un recorrido por los principales estudios publicados con respecto al uso de MV 
con fines educativos y mencionando seguidamente los aspectos positivos y negativos de 
estos entornos, así como sus aplicaciones metodológicas. Por último, en la sección 4.3 
profundizaremos en el uso de los MV en el aula de idiomas, viendo sus posibles 
aplicaciones prácticas y características y realizando una revisión de los principales 
estudios sobre MV en el aula de idiomas.  
 
4.1. Los mundos virtuales 
 
Los MV han pasado a formar parte del “botiquín” de herramientas educativas de 
numerosos docentes, especialmente en EE. UU. y en el Reino Unido. Comenzaremos 
esta sección presentando su definición y una serie de apreciaciones terminológicas.  
 
4.1.1 Definición y consideraciones terminológicas 
 
Al hablar de MV, con frecuencia pensamos en el término genérico “realidad 
virtual”, que según el Diccionario de la Real Academia Española es la “representación 
de escenas o imágenes de objetos producida por un sistema informático, que da la 
sensación de su existencia real” (RAE, 2001). Esta definición coincide en gran medida 





con la propuesta por Heim, que describe la realidad virtual como un tipo de tecnología 
que hace que el usuario sienta que está en otro lugar a través de entornos creados por 
ordenador:  
 
A technology that convinces the participant that he or she is actually in 
another place by substituting the primary sensory input with data 
received and produced by a computer (…) The “as-if” quality of 
virtuality becomes a pragmatic reality when the virtual world becomes a 
workspace and the user identifies with the virtual body and feels a sense 
of belonging to a virtual community (1998:220-221). 
 
Heim concreta en seis los elementos que suelen estar presentes en una realidad 
virtual (Ibíd.:109): la simulación, la interacción (tanto con el entorno en sí como con 
otros usuarios), la artificialidad, la inmersión, la telepresencia y la comunicación en red. 
Como indica este autor, no es necesario reunir todas las características para que un 
entorno se considere realidad virtual, pero sí se identificarían como realidades virtuales 
de mayor o menor calidad en función de cuántos de estos elementos reúnan. Realidad 
virtual es, por tanto, un término que engloba diversos conceptos, desde los clásicos 
videojuegos, que tienen como objetivo superar fases y llegar a una meta establecida, 
hasta entornos creados para la interacción social, como ciertos MV, de los que pasamos 
a hablar a continuación.  
 
El término genérico que se suele utilizar para referirse a lo que comúnmente 
conocemos como “mundos virtuales” es MUVE (Multi User Virtual Environment, 
Entorno Virtual Multiusuario). Como explica Sykes (2011:285), el concepto de MUVE 
englobaría una amplia gama de productos que se diferencian entre sí por el fin para el 
que cada uno de ellos es diseñado. Esta autora destaca tres tipos, aunque señala que no 
se trata de categorías estancas, sino que es posible encontrar ejemplos de MUVE que 
encajen en más de una de ellas (Ibíd.:287). En primer lugar, Sykes se refiere a lo que 
denomina “social virtualities”, espacios virtuales en los que los usuarios tienen un 
control total sobre las actividades que realizan, así como sobre su interacción con otros 
usuarios. Algunos ejemplos son SL, Active Worlds o There (Ibíd.). En segundo lugar, 
esta autora menciona los MMOG  (Massively Multiplayer Online Games, Juegos 




Multijugador en línea); en esta categoría entrarían juegos como el conocido World of 
Warcraft, que se caracterizan por estar estructurados en torno a pruebas que los usuarios 
deberán completar y, para ello, a menudo se requerirá la colaboración e interacción con 
otros usuarios. La última categoría se refiere a los llamados SIE (Synthetic Immersive 
Environments, Mundos Sintéticos Inmersivos), que son entornos diseñados 
específicamente con fines educativos. Existen SIE diseñados para el aprendizaje de 
idiomas, como pueden ser Zon (para chino) o Croquelandia (para español) (Ibíd.). Esta 
categoría se correspondería con lo que comúnmente se denomina serious games (De 
Freitas, 2008:15).  
 
A continuación, presentamos un esquema que recoge las clases de MV 




Fig. 3: Tipos de MUVE (Multi User Virtual Environments) (Sykes, 2011:287). 
 
 De estas categorías, la de mayor relevancia para nosotros es la que Sykes (Ibíd.) 
denomina “social virtualities”, pues es donde se encuadraría SL, el MV seleccionado 
para el desarrollo de la parte práctica de esta investigación. De todos modos, insistimos 
en que no existe un consenso terminológico en este campo y que, por lo tanto, se 
podrían hacer múltiples propuestas al respecto (De Freitas, 2008:43); esta es tan solo 
una de ellas. 
 
Si realizamos una revisión en el campo específico del aprendizaje de idiomas de 
los términos mayoritariamente utilizados para referirnos a las social virtualities, 
veremos que los más frecuentes son MUVE (Cooke-Plagwitz, 2008; Kuriscak y Luke, 
MUVE 
 Social Virtualities MMOG SIE 





2009:174; Loureiro y Bettencourt, 2010; Sweeney et al., 2011) y “mundo virtual” 
(Deutschmann y Molka-Danielsen, 2009; Richardson y Molka-Danielsen, 2009; 
Warburton, 2009; Kaplan-Rakowski, 2011), aunque encontraremos también otras 
variantes, como “mundos virtuales 3D” (Dickey 2005), “mundos virtuales inmersivos 
3D” (Hew y Cheung 2010), “microworlds” (Carter y Click, 2006) o “mundos 
sintéticos” (Castronova, 2001). En este trabajo adoptaremos el término “mundo virtual” 




Bell (2008) define los MV como una red sincrónica y estable de personas 
representadas por avatares y estructuradas en torno a una red de ordenadores: “A 
synchronous, persistent network of people, represented as avatars, facilitated by 
networked computers” (Ibíd.:2). En esta definición, se hace mención al menos a dos 
aspectos determinantes: el hecho de que se trate de “una red estable y sincrónica” y que 
los “usuarios están representados por avatares”. Un avatar es una representación gráfica 
e interactiva de un humano a través de la que estamos presentes en juegos virtuales y 
entornos 3D (De Freitas, 2006:35). Por otro lado, Bell (2008:3) puntualiza que, en los 
MV, el usuario es simplemente un integrante más de una comunidad dinámica, de esa 
“red” de personas, y no su elemento central, como sucedería en un videojuego 
tradicional, en el que la actividad se detendrá cuando el usuario lo desee; en un MV 
todo sigue su curso independientemente de que el usuario esté o no presente, por eso se 
define como “una red estable”.  
 
Una vez precisada la terminología a la que nos vamos a referir, pasamos a 
detallar brevemente el origen y la evolución de los MV.  
 
4.1.2. Orígenes y evolución 
 
Los MV tienen su origen en los juegos conocidos como MUD o Multi-User 
Dungeon, mundos en línea inspirados en el popular Dungeons and Dragons. Los MUD 
                                                             
17
 Si realizamos una búsqueda en Google Académico, comprobaremos que el uso de “mundo virtual” es 
mucho más frecuente en contextos de aprendizaje de idiomas (2100 entradas) que el uso de MUVE (21) o 
Entorno Virtual Multiusuario (2). Búsqueda realizada en mayo de 2014. 




surgieron en los años 80 y estaban estructurados en torno a texto (Ondrejka, 2008:233); 
su peculiaridad era que, por primera vez, permitían que diversos usuarios pudiesen 
competir entre sí independientemente de cuál fuese su localización geográfica (Jones, 
2006:16; De Freitas, 2008:10; Laughlin, 2011:2). Los avances tecnológicos hicieron que 
los MUD fueran evolucionando, primero en forma de MOO (Object-Oriented MUDs), 
en los que los usuarios podían crear objetos dentro del juego, y después en los ya 
citados MUVE (Multi-User Virtual Environments). En 1985 se creó Habitat, el primer 
MV gráfico (De Freitas, 2008:10).  
 
La aparición de los MV y las novedosas aplicaciones que estos parecían traer 
consigo en el plano social, empresarial y educativo no pasaron desapercibidas. Sin 
embargo, como indica Hayes,
18
 quizás en un principio se sobrestimó el impacto y la 
aceptación que estos tendrían. Este autor ilustra la evolución de la penetración de los 
MV, desde su aparición hasta la actualidad, tomando como referencia el ciclo de 





Fig. 4: Curva de evolución tecnológica de Gartner aplicada a los MV.
20 
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Como vemos en la gráfica, los niveles de popularidad y de penetración de los 
MV en la sociedad han fluctuado considerablemente en los últimos años. El pico de 
popularidad se produciría, según esta gráfica, en 2006, dando paso a un marcado 
descenso de la visibilidad y el uso de los MV entre 2006 y 2009. Actualmente (2014), 
estaríamos en la fase de madurez de este tipo de entornos.  
 
Esta gráfica ilustra la evolución que suelen tener las tecnologías emergentes, 
desde su fase inicial, caracterizada por grandes expectativas, pasando por un periodo de 
decepción, para alcanzar finalmente una fase de madurez en la que los usuarios llegan a 
asimilar la relevancia y la utilidad de esa nueva tecnología (Linden y Fenn, 2003:5).  
 
Tras contextualizar cómo ha sido el desarrollo de los MV, pasamos a hablar del 
MV en el que se ha desarrollado la parte práctica de este trabajo: SL. Es uno de los MV 
más conocidos y que más comentarios ha suscitado en los medios de comunicación. 
Con frecuencia, se han podido leer publicaciones en las que se afirma que este MV no 
ha tenido la repercusión que se esperaba, haciendo referencia a su número de usuarios, 
irrisorio comparado con otras plataformas como Facebook,
21
 e incluso a su fracaso 
como herramienta empresarial.
22
 Quizás no haya tenido el éxito que se le suponía como 
red social pero, como veremos en las próximas secciones, su repercusión en entornos 
educativos ha sido notable.  
 




 es, sin duda, uno de los MV más conocidos. De hecho, según 
numerosos autores, es el más utilizado actualmente, tanto para fines educativos como 
lúdicos (Salmon, 2009:535; Warburton, 2009:416; Sykes, 2011:287), a lo que Blasing 
añade que es también el MV más poblado (2010:96) y Salmon que es el más 
colaborativo y en el que los usuarios experimentan mayor inmersión (2009:529). Sin 
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embargo, cabe destacar que existe otro MV, OpenSim, que también cuenta con bastantes 
adeptos en círculos educativos (Kirriemuir, 2010:217).  
 
El número de usuarios registrados en SL ha ido en continuo aumento desde su 
lanzamiento, pasando de unos cientos en la fase inicial hasta 350.000 en agosto de 2006, 
8,5 millones en 2007 (Kelton, 2007:8) y casi 38 millones en abril de 2014.
24
 No 
obstante, es necesario precisar que no existe un “censo” oficial que muestre el número 
de usuarios que se registran en SL a diario, tan solo los datos recogidos por internautas 
que intentan documentar a través de sus páginas web sus niveles demográficos. Por ello, 
cualquier dato relativo al número de usuarios registrados en este MV ha de tomarse con 
cierta cautela (Salmon, 2009:528). Otro aspecto que se debe tener en cuenta es que estas 
cifras indican el número de personas que en algún momento han abierto alguna cuenta 
en SL y no el total de usuarios que se conecta con regularidad. Según los datos 
recogidos por Parker entre enero de 2011 y enero de 2012, la media diaria de usuarios 
conectados a SL al mismo tiempo estuvo en torno a los 50.000.
25
 Por otro lado, 
Rosedale, fundador de Linden Laboratories, empresa creadora de SL, estima que, a 18 
de agosto de 2011, el total de usuarios activos de SL era de un millón, una cifra 
notablemente menor que los 28 millones que se registraban en febrero de 2012.
26
 Estas 
cifras nos dan una visión más objetiva del uso real que se hace de SL diariamente e 
indican que existe un gran número de cuentas inactivas.  
 
El concepto de SL, Linden World en sus inicios, comenzó a ser desarrollado por 
Rosedale, el fundador de Linden Laboratories, en 1991. Sin embargo, no sería hasta 
2003 cuando finalmente se lanzó al público (Rymaszewski et al., 2007:6). El espacio de 
este MV está organizado en “archipiélagos” formados por islas entre las que los 
usuarios se pueden desplazar a través de la aplicación conocida como “teletransporte” 
(De Lucía et al., 2009:223); con un simple clic, el usuario puede “viajar” de un lugar a 
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otro de este MV. Los entornos que encontramos en SL son increíblemente variados, 
tanto como lo podrían ser en la realidad, y están poblados por gráficos de alta calidad 
que ayudan a crear una sensación de inmersión. Si exploramos las diversas regiones de 
SL encontraremos toda clase de espacios, desde zonas verdes, con sus bosques y 
montañas, hasta entornos urbanos provistos de todo tipo de edificios e instalaciones, 
campus universitarios o incluso zonas desérticas que no han sido desarrolladas todavía. 
Un aspecto que puede resultar sorprendente es que casi todo lo que vemos en SL ha sido 
creado por los propios usuarios; de hecho, como señalan Rymaszewski et al. (2007:4), 
esta es quizás una de las características más atractivas y novedosas de este MV. 
 
La modalidad gratuita de SL nos permite descargar a través de la página web 
oficial la interfaz o visor de este MV, además de crear nuestro propio avatar, que 
podremos personalizar casi por completo. Con la opción de “Apariencia” podemos 
modificar la práctica totalidad de los rasgos físicos de nuestro avatar si así lo deseamos, 
así como su vestimenta. Con nuestro avatar, que manejaremos usando el ratón o las 
flechas del teclado, podemos caminar, correr, volar, saltar, sentarnos e incluso bailar, 
sacar fotos, grabar videos y comunicarnos con otros avatares.  
 
SL cuenta con aplicaciones de chat y voz. La aplicación de chat nos permite 
comunicarnos por escrito con un avatar o un grupo de avatares que estén hasta a 20 
metros de distancia (Cunningham y Harrison, 2011:100). Esto quiere decir que, incluso 
aunque un usuario no esté dentro del ángulo de visión de nuestro avatar, podrá leer 
nuestros mensajes si está dentro del radio especificado. Sin embargo, también significa 
que los mensajes que escribamos podrán ser leídos por cualquier avatar que se 
encuentre en la misma zona que nosotros. Por ello existe otra aplicación de chat que nos 
permite establecer una conversación privada con uno o varios usuarios (Ibíd.).  
 
La aplicación de voz funciona de un modo similar: es posible establecer una 
conversación pública o privada con uno o más usuarios que estén a una distancia 
razonable de nuestro avatar. Al igual que en la vida real, si nos alejamos de la persona 
que está hablando, el volumen de su voz disminuirá. Además, existe un completo menú 




de “gestos” que podremos seleccionar por medio del ratón o de atajos de teclado, como 
sonrisas, guiños o bostezos, lo cual dota a nuestro avatar de una cierta expresividad. 
Además, podemos crear nuestros propios gestos, en caso de que estos no estén entre las 
opciones disponibles, con herramientas como Poser o Avimator (Ibíd.:104).  
 
Para poder construir en cualquier zona de SL es necesario adquirir un terreno 
(excepto en los llamados sandboxes, que son zonas en las que cualquier usuario puede 
experimentar creando objetos). Para ello, tendremos que abonar un pago anual a SL. 
Una alternativa cada vez más extendida, sobre todo entre docentes, es organizarse para 
comprar terrenos, que luego se alquilarán en pequeñas parcelas. Se trata de un modo 
considerablemente más asequible de tener acceso a un espacio propio que comprar una 
isla. Actualmente, es posible alquilar una parcela en Edunation Island III, la isla de 
EUROCALL, una de las principales asociaciones de aprendizaje de idiomas asistido por 
ordenador en Europa. Como dato orientativo, comprar una isla cuesta alrededor de 3000 
euros por año, dependiendo de la superficie, mientras que alquilar una parcela costaría 
aproximadamente 150 euros.  
 
Los “residentes”, como se conoce a los usuarios de SL, pueden desarrollar todo 
tipo de actividades, desde relacionarse entre sí, realizar transacciones de compra-venta y 
gestionar negocios hasta organizar seminarios, exposiciones o ejercicios de inmersión 
lingüística. A través de la aplicación conocida como “Guía de destinos” podemos 
acceder a un listado actualizado de los distintos eventos que tienen lugar en SL en cada 
momento, así como de los grupos de usuarios que se van formando en torno a intereses 
y objetivos comunes. 
  
Hasta aquí hemos realizado una introducción a algunos de los aspectos básicos 
que cualquier usuario de SL debe conocer, aspectos con los que se familiarizaron tanto 
la autora de esta tesis como los alumnos que tomaron parte en el experimento descrito 
en el capítulo 5. Algunos de los datos incluidos hasta aquí son producto de la 
experiencia adquirida a través del uso de este MV y muchos otros proceden de guías 
para usuarios de SL. Molka-Danielsen y Linneman (2009), por ejemplo, presentan una 





serie de directrices para los docentes que quieran comenzar a usar SL con fines 
educativos. En esta guía, estas autoras incluyen los pasos que hay que seguir sobre 
aspectos como la adquisición de un espacio en el que desarrollar la actividad docente, 
cómo diseñar esos espacios, cómo moderar la participación de los alumnos, cómo usar 
las distintas herramientas de comunicación disponibles y cómo preparar a los alumnos 
para participar en una actividad en SL. Otras fuentes de gran utilidad son Conklin 
(2005), Rymaszewski et al. (2007), Hundsberger (2009) o la guía para profesores de 
idiomas elaborada por Graham Davies,
27
 disponible en Internet. Por último, Johnson 
(2008:13-15) presenta una serie de recursos electrónicos y una lista de lugares de SL que 
pueden ser de interés para los docentes que quieran desarrollar actividades educativas en 
este MV.  
 
Como ya apuntábamos al principio de esta sección, SL parece ser el MV más 
utilizado con fines educativos (Salmon, 2009:535; Warburton, 2009:416; Sykes, 
2011:287). Lo cierto es que son numerosos los docentes que han encontrado en este 
entorno una innovadora manera de enriquecer sus clases. Tanto es así que en la página 
oficial de SL encontramos una wiki dedicada a docentes,
28
 en la que se incluye un 
directorio de algunas de las instituciones educativas presentes en SL,
29
 además del 




Las características de este MV nos permiten desarrollar gran variedad de 
actividades educativas. Cunningham y Harrison (2011:99) presentan una lista que 
recoge algunas de las aplicaciones educativas que se han hecho hasta la fecha en SL. 
Estas son algunas de ellas: educación a distancia, presentaciones y debates, 
exposiciones, simulaciones, machinima: videos filmados en SL, actividades de “en 
busca del tesoro”, aplicaciones de apoyo para personas con discapacidad, creación de 
museos y galerías de arte, turismo virtual, inmersión lingüística, reproducción de 
momentos históricos, proyectos de teatro y artes escénicas, proyectos de arquitectura, 
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arqueología virtual, creación de empresas virtuales y actividades de programación 
informática entre otras. 
 
Como se puede apreciar en este listado, que no es en absoluto exhaustivo, es 
posible desarrollar gran variedad de actividades que se adaptan a numerosas áreas de 
conocimiento, desde historia hasta artes escénicas, arqueología o ciencias empresariales, 
incluyendo, por supuesto, la enseñanza de idiomas. En la sección 4.3.2 presentaremos 
una clasificación de los tipos de actividades que se pueden desarrollar en los MV en 
general, no específicamente en SL.  
 
Otro aspecto que refleja el impacto de los MV en el sector educativo es el hecho 
de que exista una aplicación que integra SL con Moodle, una de las plataformas 
virtuales más utilizadas por instituciones educativas. Se llama SLOODLE y fue creada 
en 2006 (Kemp y Livingstone, 2006). Esta aplicación ofrece una serie de herramientas 
que permiten incorporar a SL funciones que son de gran utilidad en un entorno 
educativo, haciéndolo así más apropiado para este tipo de usos. SL cuenta con soportes 
de texto muy básicos (Kemp y Linvingstone, 2006:14); se trata simplemente de fichas o 
“notecards” en las que se puede escribir un texto o un enlace a una web o a otro lugar 
dentro de SL, pero las posibilidades de modificar el formato son muy limitadas. Por ello, 
algunas de las aplicaciones ofrecidas por SLOODLE están diseñadas para compensar la 
falta de herramientas como estas, esenciales para la actividad docente. Así, el Quiz 
Chair permite crear breves test o cuestionarios en Moodle y exportarlos a SL; con el 
Chat Logger podemos guardar las conversaciones establecidas a través del chat para 
luego utilizarlas con fines educativos; y Choice es una aplicación con la que se crean 
encuestas a las que los alumnos pueden responder desde SL. SLOODLE también nos 
permite integrar videos y presentaciones PowerPoint en SL a través de sus pantallas para 
presentar videos de YouTube. Como veremos en la parte práctica de esta tesis, esta 
herramienta fue una de las utilizadas para desarrollar las actividades que detallamos en 
la sección 5.4 Además, SLOODLE ofrece una aplicación pensada para gestionar los 
usuarios de nuestras sesiones, asociando sus nombres virtuales con sus nombres en la 
vida real, facilitando así la labor del profesor e impidiendo que usuarios ajenos al curso 





tomen parte en las actividades realizadas en SL como parte de un curso determinado 
(Kemp et al., 2009:552). De estas características aplicadas a la educación hablaremos en 
el siguiente apartado.  
 
4.2. Los mundos virtuales como herramientas educativas 
En los últimos años, los MV han despertado un creciente interés entre docentes 
de gran variedad de materias y de distintos niveles educativos, desde educación primaria 
y secundaria hasta educación universitaria. Lo cierto es, como ya se ha comentado, que 
el uso de MV puede abrir las puertas a infinidad de prácticas que quizás de otro modo 
no se podrían integrar en el aula tradicional, además de darnos la posibilidad de 
modificar el entorno en el que enseñamos según nos convenga (Salmon, 2009:531). En 
los MV podemos reproducir situaciones de la vida real con fines diversos, como 
facilitar el trabajo en grupo en un curso a distancia u ofrecer una plataforma alternativa 
para la formación de profesionales en entornos que simulan situaciones reales.  
 
 Numerosos expertos consideran que los MV se adaptan especialmente a las 
visiones constructivistas del aprendizaje, concretamente al aprendizaje experiencial 
propuesto por Kolb (1984); así lo han apuntado autores como Luo y Kemp (2008:147), 
Jarmon et al. (2009:170), Inman et al. (2010:56) o Wehner et al. (2011:279), que a su 
vez citan toda una serie de trabajos de investigación en los que se aborda el uso de MV 
como parte del proceso de aprendizaje según estas teorías educativas (Dickey, 2005; 
Deutschmann y Carter, 2007; Evans et al., 2008; Cheal, 2009; Deutschmann et al., 
2009). 
 
 Las teorías constructivistas, basadas en los estudios de Piaget, conciben el 
aprendizaje como un proceso en el que el alumno participa activamente en la creación 
del conocimiento, en lugar de ser simple receptor de la información que le transmiten 
sus profesores: “In constructivism, students actively participate in the knowledge 
creation process rather than merely receiving knowledge from the transmitter (i.e. the 
teacher)” (Inman et al., 2010:56). Así, los conocimientos no se adquieren, sino que se 




contextualizan, y es a través de las experiencias personales como se va “construyendo” 
el conocimiento (Adams y De Vaney, 2011:18; Dimitropoulos y Manitsaris, 2011:167; 
Santos, 2011:123). De este modo, el alumno se siente “dueño” de lo que aprende, pues 
ha participado activamente en el proceso (Ibíd.:19). Dimitropoulos y Manitsaris 
(2011:159) citan a Dale (1969) para recordar que existen estudios de investigación que 
han probado que el aprendizaje a través de la experimentación es un método 
considerablemente más efectivo que los tradicionales. Así, según los estudios citados 
por Dale (Ibíd.), normalmente recordamos tan solo un 10% de la información que 
leemos, un 20% de la que se nos transmite oralmente y un 90% de lo que aprendemos 
con nuestra participación activa. 
  
 Como apuntan Evans et al. (2008:1), los enfoques constructivistas requieren 
espacios en los que la experimentación del alumno pueda tener lugar. Los MV podrían 
desempeñar esa función, pues son entornos en los que es posible llevar a cabo 
actividades prácticas que quizás no podrían realizarse en el aula tradicional. Además, el 
uso de MV sitúa al alumno en el centro del proceso de aprendizaje, pues es él quien 
tendrá todo el control a través de su avatar. De este modo, son los alumnos, 
representados por su “yo” virtual, los que llevan a cabo “físicamente” las actividades 
(De Freitas, 2008:31). Teniendo estos aspectos en cuenta, podemos ver cómo los MV 
pueden ser herramientas apropiadas para vehicular un aprendizaje procedente de la 
experimentación. En palabras de Holmes y Gardner (2007:25, 109), los MV ayudan a 
transformar simple información en conocimiento, a llevar la teoría a la práctica. 
 
Otro aspecto que se debe tener en cuenta es la importancia de la interacción 
social en el proceso de aprendizaje; este es uno de los puntos defendidos por una de las 
ramas del constructivismo, conocida como socioconstructivismo. El 
socioconstructivismo se basa en las teorías de Vygotsky (Santos, 2011:123) y concibe el 
aprendizaje como un proceso social y activo (Wehner et al., 2011:280). Así, a través de 
la interacción, los alumnos pueden aprender unos de otros, pueden enseñarse 
mutuamente, haciendo que el proceso de aprendizaje sea más ameno y gratificante. Esto 
es algo que Bruckman (1997) y Riner (1996) ya habían demostrado a través del uso de 





MOO. Los MV son entornos que propician la interacción entre usuarios, por lo que, una 
vez más, estaríamos ante otra característica que podría hacer de ellos una herramienta 
adecuada para el aprendizaje.  
 
Hasta el momento, la actividad investigadora llevada a cabo en torno a la 
aplicación pedagógica de los MV no es excesivamente abundante. Como apunta De 
Freitas (2008:5), gran parte de los estudios realizados hasta la fecha aparecen en blogs y 
publicaciones no reguladas, lo cual dificulta la labor de los investigadores a la hora de 
probar hipótesis y avanzar en el conocimiento de este campo, aunque es cierto que esta 
situación ha mejorado en los últimos años. Sin embargo, cabe mencionar que se han 
publicado una serie de informes descriptivos que documentan el uso que se está 
haciendo de los MV en entornos educativos en distintas partes del mundo. A 
continuación, mencionaremos las publicaciones más destacadas, que se refieren a la 




En el Reino Unido, Kirriemuir (2007a, 2007b, 2008a, 2008b, 2009a, 2009b, 
2009c) llevó a cabo una serie de “radiografías” semestrales de la actividad docente en 
MV. De estos informes se desprende que la presencia de las instituciones universitarias 
británicas en MV ha experimentado un notable aumento en los últimos años, llegando a 
ser del 80% en 2009 (Kirriemuir, 2010:217). Kirriemuir (Ibíd.:217) destaca las 
dificultades técnicas como el principal elemento que está frenando el uso generalizado 
de este tipo de tecnologías en el sector universitario. Por otra parte, en cuanto a la 
actividad en torno a la enseñanza de materias concretas, destacan las siguientes: el 
aprendizaje de idiomas, la formación para el cuidado de pacientes, la informática, la 
prevención de riesgos laborales, las artes escénicas y el diseño (Kirriemuir, 2009c:2).  
  





Con respecto a Estados Unidos, podemos citar el informe EDUCAUSE 2007 
(Kelton, 2007), en el que se mencionan una serie de proyectos desarrollados en SL por 
distintas instituciones educativas estadounidenses. Si bien no se trata de una revisión 
exhaustiva sino de una selección de los proyectos más destacados, en este informe se 
citan un total de 11 ejemplos, entre los que están actividades tan dispares como la 
recreación de la Capilla Sixtina en el campus de Vassar College, un curso de formación 
de Bioterrorismo de Idaho State University o las actividades virtuales organizadas por 
Montclare State University (Nueva Jersey) en el campo de la literatura (Ibíd.:5-7).  
 
Nueva Zelanda y Australia 
En Dalgarno et al. (2011) encontramos una visión general del uso de MV con 
fines educativos en Nueva Zelanda y Australia. En este informe, los autores presentan 
una serie de datos sobre la actividad docente en diversos MV en ambos países. De ellos 
se desprende que SL es, una vez más, el MV más utilizado en entornos educativos (78% 
de los encuestados), seguido por Active Worlds (5%) y OpenSim (4%). En cuanto a la 
adopción de esta tecnología como herramienta docente, se observa un progresivo 
aumento en la frecuencia de uso desde 2006, alcanzando niveles especialmente elevados 
en 2009 y 2010. En estos países, las disciplinas de humanidades, magisterio e 
informática parecen ser las más activas en el uso de MV con fines educativos.   
 
España  
En cuanto a la actividad en MV en España, se puede decir que cada vez es 
mayor. Algunas de las instituciones los utilizan como plataforma para impartir cursos a 
distancia, mientras que otras lo hacen simplemente como punto de información. Villar 
Hernández (2010) llevó a cabo un estudio sobre el uso de SL en las universidades 
españolas y en él se documenta que las siguientes instituciones están presentes en el 
citado MV: Universidad Carlos III de Madrid, Universidad de Granada, Universidad de 
León, Universidad de Salamanca, Universidad Miguel Hernández de Elche, Universidad 
Pública de Navarra, Universidade de A Coruña, Universidade de Vigo (Escuela 





Superior de Ingeniería Informática, Campus de Ourense) , Universitat de Barcelona 
(UB), Universitat de Valencia y Universitat Oberta de Catalunya.  
 
A este listado hay que añadir otros centros cuya actividad ha comenzado más 
recientemente, como la Universidad de Sevilla
31
 o la Universidad de Extremadura 
(Domínguez Noriega, 2011). Destaca especialmente el trabajo realizado en la 
Universidad de Cádiz en colaboración con la Escuela Politécnica Superior de la 
Universidad Autónoma de Madrid, pues se ocupa específicamente de la aplicación de 
MV a la enseñanza de idiomas.
32
   
 
Tras esta revisión de los fundamentos metodológicos del uso de MV y de la 
actividad investigadora realizada al respecto en los países mencionados, pasamos a 
presentar un resumen de los aspectos positivos que los MV pueden reunir para fines 
educativos.  
 
4.2.1. Argumentos a favor del uso de mundos virtuales como herramientas 
educativas 
 
La tecnología actual ha puesto a nuestro alcance infinidad de herramientas que 
pueden enriquecer considerablemente nuestra labor como docentes. Son muchos los 
académicos que han visto en los MV este potencial. Jarmon et al. (2009:170), 
basándose en una nutrida lista de autores (Gee, 2003; Kirriemuir y McFarlane, 2003; 
Soukup, 2004; Barab et al., 2005; Dede et al., 2005; Amichai-Hamburger y McKenna, 
2006; Lamb, 2006; Prensky 2006; Craig, 2007; Fitzgerald, 2007; McGee, 2007), 
mencionan una serie de características que hacen de los MV herramientas apropiadas 
para su uso en entornos educativos. Estos autores (Jarmon et al., 2009:170) destacan 
que los MV hacen que los usuarios desarrollen su creatividad y, además, propician la 
creación de comunidades. Por otro lado, los MV aumentan la sensación de copresencia, 
un concepto del que ya hemos hablado en la sección 3.3.2.2, eliminan las diferencias 
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sociales, disminuyen la ansiedad social, aumentan la motivación y la atención de los 
alumnos y son apropiados para los distintos estilos de aprendizaje. 
  
Además, De Freitas (2008:7) presenta una clasificación de algunas de las 
características de los MV que los convierten en herramientas útiles para su uso en 
contextos educativos: 
 Promueven actividades centradas en el alumno; el alumno tiene todo el control, 
a través de su avatar interactúa con el entorno y con otros usuarios. 
 Potencian la colaboración; los MV propician la formación de comunidades y la 
construcción de objetos o edificios, para lo que será necesaria la colaboración 
entre usuarios.  
 Permanencia del entorno; el hecho de que estos entornos sean estables y 
permanentes hace que todos los usuarios compartan la misma realidad, lo cual 
permite desarrollar actividades de naturaleza sincrónica, que tienen un efecto 
motivador. 
 Interacción en 3D, que contribuye a aumentar el realismo del entorno. 
 Contenidos creados por los usuarios y que se pueden compartir. 
 Inmersión e interactividad; los usuarios se sienten inmersos en el entorno virtual, 
lo que hace que la concentración en la actividad realizada sea mayor. 
 
Además de estas características, creemos conveniente destacar una más que nos 
parece de gran relevancia teniendo en cuenta la naturaleza de  este trabajo y, sobre todo, 
la aplicación práctica que describiremos en el capítulo 5. Se trata de la gran variedad de 
soportes de información que podemos utilizar en los MV, como son el chat, los 
mensajes privados y las llamadas con voz entre otros, mencionados al principio del 
capítulo. Como docentes, podemos utilizar esta variedad de soportes a nuestro favor, 
como propone “la teoría de riqueza de los medios” (Media Richness Theory). Esta 
teoría, propuesta inicialmente por Daft y Lengel (1984) y aplicada a los MV por Jæger y 
Helgheim (2009:117), sostiene que cada uno de los soportes o medios que se pueden 
utilizar para transmitir información se caracteriza por una serie de aspectos que harán 
que sean más o menos “ricos” y, por tanto, más o menos adecuados para ciertas 





funciones. Según esta teoría, los MV son el  medio de mayor riqueza tan solo tras la 
comunicación cara a cara. La “riqueza” de los distintos canales vendrá determinada por 
cuatro aspectos, que se mencionan a continuación:  
 
1. La posibilidad de transmitir el lenguaje no verbal. 
2. El tipo de feedback que permite proporcionar (inmediato, asincrónico). 
3. La capacidad de transmitir señales personales o de afecto. 
4. La variedad de lenguaje que permite usar. 
 
A continuación, reproducimos la tabla propuesta por Jæger y Helgheim 
(2009:117), que presenta los distintos medios ordenados de mayor a menor riqueza. 
 
 
        Máxima  Comunicación cara a cara  
                 MV 
              Audio y video: videoconferencia 
Riqueza de los medios  
              Audio: teléfono 
              Documentos escritos dirigidos a un destinatario concreto 
                  Mínima                        Documentos escritos dirigidos a un receptor indeterminado:  
folletos, circulares, e-mails masivos. 
 




En su aplicación de esta teoría a los MV, Jæger y Helgheim (2009:118) se 
centran en el uso de estos entornos para el desarrollo de las clásicas actividades de roles 
en la LE. Estos autores (Ibíd.) argumentan que los MV son mucho más apropiados para 
llevar a cabo actividades en las que se requiere la comunicación entre varios usuarios 
que otras herramientas de comunicación sincrónica o videoconferencia, porque se trata 
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de un medio más rico (Ibíd.:119). Así, Jæger y Helgheim afirman que es muy diferente 
comunicarse viendo una pantalla dividida en varias imágenes de “cabezas que hablan”, 
como es el caso si utilizamos un software de videoconferencia, a crear un entorno 
virtual que todas esas personas compartirán, en el que se puedan organizar en grupos y 
en el que, a través de sus avatares puedan verse a sí mismos presentes en ese entorno. 
Esta apreciación es de gran relevancia para este trabajo, pues esta ha sido una de las 
razones por las que se ha elegido SL para llevar a cabo actividades de interacción oral en 
nuestro estudio, en lugar de herramientas de comunicación sincrónica como Skype.  
 
Hasta aquí hemos detallado algunas de las principales características que hacen 
que los MV sean herramientas especialmente adecuadas para la enseñanza en general, 
aunque más adelante, en la sección 4.3, mencionaremos otras características que los 
convierten en medios especialmente apropiados para la enseñanza de idiomas. A 
continuación, pasamos a presentar algunas críticas que se han hecho del uso de MV con 
fines educativos.   
 
4.2.2. Argumentos en contra del uso de mundos virtuales como herramientas 
educativas 
Es frecuente confundir los MV con los videojuegos; de hecho, algunas de las 
críticas que se hacen de los MV están relacionadas con este tema (Laughlin, 2011:3). El 
uso de videojuegos se percibe con frecuencia como algo negativo; tendemos a pensar en 
juegos violentos y el efecto que pueden tener en los usuarios, especialmente si estos son 
menores. Quizás por este motivo la integración de los MV y de los videojuegos como 
posible herramienta educativa no se ha materializado por completo. Laughlin (Ibíd.) 
menciona una serie de críticas frecuentes y argumentos que cuestionarían el uso de estos 
entornos con fines educativos. A continuación detallamos algunos de ellos.  
  
 Son frívolos y superficiales  
Como indica Laughlin (Ibíd.), esta idea procede de la convicción de que el 
entretenimiento y la educación son dos ámbitos completamente separados y que, 
por tanto, los videojuegos o los MV no tienen cabida en la educación reglada 





(Bugeja, 2004). Sin embargo, como apunta Laughlin (2011:13), Cassell y 
Jenkins (2000) aseguran que el uso de videojuegos desde edades tempranas 
ayuda a los niños a adquirir sólidos conocimientos acerca del manejo de los 
ordenadores y, además, les prepara para un posible futuro profesional en carreras 
técnicas. Deutschmann y Panichi (2009:33) mencionan en uno de sus estudios 
que algunos de los alumnos que participaron en un curso de idiomas impartido 
en SL presentaban prejuicios similares. Según los comentarios recogidos por los 
autores, a través de los cuestionarios distribuidos al término de la actividad, 
algunos de los participantes manifestaron su convicción de que los MV son 
entornos asociados a actividades lúdicas y que, por tanto, no son apropiados para 
desarrollar actividades educativas. 
 
Esto es algo que también mencionan Cunningham y Harrison (2011:112), que 
explican que es común encontrar un gran escepticismo ante la idea de usar MV 
con fines educativos (Ibíd.:114). Como indican estos autores, será necesario 
contar con estudios sólidos que demuestren la validez pedagógica de estos 
entornos para convencer a los núcleos más escépticos.   
 
 Los videojuegos y los MV son adictivos y antisociales  
Laughlin (2011:6) cita una serie de estudios sobre el uso obsesivo de 
videojuegos y mundos sociales que demuestran que estas tendencias son 
generalmente temporales y que se suelen producir en las fases iniciales, cuando 
el usuario descubre un nuevo juego o MV (Durkin, 1995; Stoll, 1995). Con 
respecto al argumento de que tanto los videojuegos como los MV tienen un 
efecto negativo en las habilidades sociales de los usuarios, Laughlin (2011:6) 
apunta que precisamente uno de los mayores atractivos de estos entornos es que 
permiten la interacción con otros usuarios. 
 
 Los MV no son herramientas eficaces para la transmisión de información 
Esta creencia se refiere al argumento de que, a través de un MV, no es posible 
transmitir información de una manera tan rápida y efectiva como lo haríamos en 




una clase tradicional, pues se requiere más tiempo para que los alumnos se 
familiaricen con el funcionamiento del entorno virtual y el proceso de 
aprendizaje implicaría un periodo de exploración por parte del alumno, lo cual 
trae consigo una mayor cantidad de tiempo invertido en la tarea. Sin embargo, 
como matiza Laughlin (Ibíd.), con esta afirmación se da por válida la creencia de 
que más es siempre mejor, lo cual es ciertamente discutible, pues en ocasiones es 
preferible cubrir menos contenidos pero en mayor profundidad.  
 
 Internet presenta peligros para los menores  
Es un tema recurrente entre padres y docentes que utilizan Internet en sus clases. 
Con respecto a los MV, es cierto que en la mayoría de ellos existen numerosos 
lugares que no son apropiados para nuestros alumnos y sobre los que deberíamos 
alertarles. Así, como indica Johnson (2006:5), en SL es posible encontrar 
espacios con contenidos para adultos. En actividades en las que los estudiantes 
tengan que explorar distintas zonas de SL, ciertamente existe ese riesgo, por lo 
que es conveniente equipar a nuestros alumnos con los recursos necesarios para 
salir de esas situaciones en caso de que se produzcan. 
 
 Los MV requieren equipos de alta capacidad 
Este argumento se refiere tanto a los conocimientos informáticos que los 
usuarios han de tener como a los requisitos tecnológicos de los equipos que 
deberemos utilizar. Para acceder a un MV es necesario disponer de equipos con 
una memoria y velocidad considerables, además de una conexión a Internet 
rápida y con un ancho de banda suficiente para poder soportar conexiones desde 
varios ordenadores. Esta es ciertamente una de las dificultades con la que nos 
podemos encontrar al desarrollar una actividad que implique la conexión 
simultánea de un número elevado de usuarios (Warburton, 2008:113) o la 
concentración de avatares en una zona concreta (Cooke-Plagwitz, 2008:552). 
  





 Los MV no contribuyen a desarrollar la inteligencia de los usuarios 
Como apunta Laughlin (2011:11), esta afirmación podría referirse quizás a la 
queja que con frecuencia escuchamos acerca de que los jóvenes pasan 
demasiado tiempo en Internet o utilizando aparatos electrónicos, dando por 
hecho que esa actividad no contribuye a desarrollar su actividad intelectual. 
Laughlin afirma que este argumento carece de solidez, ya que el uso de juegos y 
MV provoca una estimulación mental mayor que muchas otras actividades que 
con frecuencia se consideran más constructivas, como puede ser la lectura. 
   
A los factores ya mencionados hasta aquí, debemos añadir otros de carácter 
logístico y técnico. En primer lugar, la inversión de tiempo necesaria para integrar los 
MV en nuestros programas docentes, además de la curva de aprendizaje que tendrán que 
superar los usuarios que no estén familiarizados con este tipo de entornos (Cunningham 
y Harrison, 2011:112). Por otro lado, habremos de hacer frente también a las 
restricciones que puedan existir en nuestra institución con respecto al uso de este tipo de 
herramientas (Warburton, 2009:422), pues, como comentaremos más adelante, en la 
mayoría de las instituciones educativas es necesario solicitar un permiso especial para 
poder acceder a los MV a través de la red de ordenadores. Las frecuentes 
actualizaciones de software que suelen lanzar los MV, concretamente en el caso de SL, 
dificultan aún más la tarea de los docentes (Ibíd.).  
 
Por último, parece necesario recordar la problemática ya descrita entre las 
características de la audio y videoconferencia (sección 3.3.3.2), pues también se aplica a 
los MV. Nos referimos a la ausencia de comunicación no verbal, que puede dificultar la 
comunicación, y a los posibles problemas técnicos de la aplicación de voz.  
 
Una vez finalizado el repaso de las características positivas y negativas de los 
MV, pasamos a presentar cuáles son las posibles aplicaciones pedagógicas de estos 
entornos.  
  




4.2.3. Aplicaciones pedagógicas de los mundos virtuales 
 
Como hemos visto hasta aquí, son muchas las posibilidades que ofrecen los MV 
en cuanto a variedad de actividades. Feng y Song (2011:328) presentan una 
clasificación de los posibles usos educativos de SL, que podemos extrapolar fácilmente 
a otros MV.  
 MV como herramientas de trabajo; por ejemplo para realizar actividades como 
diseño gráfico en 3D. 
 MV como plataformas virtuales sincrónicas; por ejemplo en lugar de 
Blackboard, Moodle, etc.  
 MV como entornos para reproducir objetos o actividades de la vida real; como 
edificios de interés arquitectónico, lugares de importancia histórica, etc. 
 MV como entornos para llevar a cabo actividades de roles.  
 MV como herramientas de comunicación.  
 
Otro uso que no figura en la anterior clasificación pero que está bastante 
extendido es la simulación. La simulación tiene como objetivo representar o imitar 
objetos, procesos o eventos de la vida real y permite que nuestros alumnos 
experimenten algo que de otro modo no sería posible por diversos motivos, como los 
costes o los riesgos que originaría o simplemente el hecho de que se trate de un evento 
que tuvo lugar en el pasado o en un lugar geográficamente distante (Cunningham y 
Harrison, 2011:106). Así, podemos citar ejemplos de simulaciones que se han llevado a 
cabo en el campo de las ciencias de la salud, como el curso de formación de auxiliar 
sanitario de University of London, en el que los alumnos tienen que reaccionar ante 
situaciones de emergencia que se les presentan, o simulaciones médicas. WebSET es un 
ejemplo de simulación de procedimientos de neurocirugía, punciones lumbares y 
laparoscopias (Dimitropoulos y Manitsaris, 2011:160). En el área de la química, estos 
mismos autores (Ibíd.:158) mencionan VRLab, Virtual Control Lab y VirLab, MV que 
se utilizan para impartir cursos de química a distancia. También podemos citar ejemplos 
de simulaciones desarrolladas en el campo de la meteorología, como la isla de SL 





conocida como Meteora, desarrollada por el National Oceanic and Atmospheric 
Administration (NOAA) y en la que se ofrecen simulaciones de tsunamis, huracanes o 
glaciares en deshielo.  
 
En el campo de las humanidades podemos destacar Renaissance Island, también 
en SL, en donde se ha creado una aldea del siglo XVI y una reproducción del Globe 
Theatre de Shakespeare (Cunningham y Harrison, 2011:107-108). Asimismo, cabe 
mencionar el proyecto LiVE (Learning in Virtual Environments), de Birmingham 
University (Foss, 2009), en el que los alumnos del curso de Producción de Cine 
preparan una sesión de rodaje en SL, donde tendrán que ocuparse de todos los aspectos 
técnicos que entrarían en juego en el mundo real, como instalar la iluminación adecuada 
o colocar las cámaras en la posición correcta. Bani et al. (2009) describen un proyecto 
realizado por la Universidad de Pisa en el que reprodujeron gráficamente distintos 
edificios de interés histórico, como el laboratorio de Galileo o la Torre de Pisa. Sant 
(2009) presenta los distintos proyectos que se han llevado a cabo en SL en el campo de 
las artes escénicas; uno de ellos es la reproducción de la Capilla Sixtina.   
 
Por otro lado, los MV también pueden ser de gran utilidad para alumnos con 
discapacidades (Sweeney et al., 2011: 263). En SL existen algunas islas accesibles, 
como Health Info Island y Virtual Ability Island (Ibíd.:109). Todos los espacios en estas 
islas cuentan con refuerzos visuales y auditivos de la información aunque, como 
apuntan Cunningham y Harrison (Ibíd.:109), pocos MV están adaptados para usuarios 
con discapacidades visuales. Los MV permiten que usuarios con movilidad limitada 
puedan participar en eventos que se celebren en modalidad virtual y existen grupos de 
apoyo en los que pueden entrar en contacto con otros usuarios en circunstancias 
similares a las suyas.  
 
Es importante destacar que las actividades que se desarrollen en un MV pueden 
requerir un mayor o menor grado de inmersión. Por ello, nos parece conveniente 
mencionar la teoría de Twining (2009:507), que presenta una tipología de actividades 
que pueden llevarse a cabo en los MV en función del grado de inmersión que requieren 




y del rol de mayor o menor actividad que tendría el alumno. A continuación, 
reproducimos el esquema propuesto por este autor.  
 
Ausencia 
de  inmersión 
 
Aprendizaje 
sobre un tema 
 
Grado de inmersión en un MV 
 
 
Aprendizaje a través                       Aprendizaje a través   
de la acción                                             través de un rol 











Como vemos en este esquema, en un extremo del espectro estarían actividades 
en las que el alumno aprende sobre un tema concreto, que requerirían un menor nivel de 
inmersión. Algunos ejemplos serían debates virtuales o actividades en las que los 
alumnos tienen que documentarse sobre un tema concreto. En el siguiente grupo de 
actividades en cuanto al nivel de inmersión requerido, estarían las referidas al 
aprendizaje a través de la experiencia propia. El ejemplo propuesto por Twining 
(Ibíd.:508), que llevó a la práctica en su proyecto conocido como Schome, consiste en 
aprender a jugar al ajedrez, para lo que los alumnos, en este caso de secundaria, tendrían 
que crear las piezas del juego que utilizarían para una partida de ajedrez. El tercer tipo 
de actividades, ya con un mayor nivel de inmersión, serían aquellas en las que los 
alumnos asumen roles. A través de ellos, los alumnos se familiarizarían con la materia 
en cuestión, por ejemplo llevar a cabo una entrevista o participar en un juicio. La última 
categoría y de mayor inmersión implica asumir por completo un rol en todas sus facetas, 
sería una simulación completa. Uno de los ejemplos propuestos por Twining (Ibíd.) y 
que también forma parte de su proyecto es el desarrollo de una regata. Uno de los 
alumnos del grupo con el que este autor trabajó era regatista en la vida real, por lo que 
                                                             
34 Este cuadro está disponible únicamente en inglés; la versión en español aquí presentada es una 
traducción realizada por la autora de esta tesis. 





propuso que esta actividad se incluyese en el programa del curso. Esto suponía 
organizar todos los aspectos de la regata, desde la publicidad del evento o marcar el 
recorrido hasta comprobar si las embarcaciones son reglamentarias, lo cual implicaría 
un gran nivel de inmersión en la actividad.  
 
A través de esta clasificación vemos que los MV se ajustan a todo tipo de 
actividades, ya requieran mayor o menor inmersión. Esta clasificación será de gran 
utilidad para contextualizar la investigación práctica que forma parte de este estudio. A 
continuación, pasamos a centrarnos en el uso de los MV para la enseñanza de LE.   
 
4.3. Los mundos virtuales en el aula de idiomas 
 
Como hemos explicado en la anterior sección, el uso de MV en entornos 
educativos es cada vez más común, una tendencia que, como apunta Peterson (2010:73), 
citando además a otros autores (Prensky, 2001; Gee, 2003; Steinkuehler, 2005), se ha 
trasladado también a la enseñanza de LE. Peterson (2010:73) menciona como aspecto 
significativo el hecho de que en los últimos años se hayan creado ya una serie de 
simulaciones y juegos específicos para el aprendizaje de idiomas (Peterson, 2010:73 
citando a su vez a Li y Topolewski, 2002; Mich et al., 2004 y Sørensen y Meyer, 2007, 
2003). 
 
Este creciente interés se refleja también en que algunas importantes revistas de 
investigación sobre enseñanza de idiomas hayan editado volúmenes monográficos 
centrados en el uso de estos entornos virtuales (Bellotti et al., 2010:89); The Association 
for Learning Technology Journal publicó una edición especial sobre MV (Bell et al., 
2008) y el British Journal of Educational Technology centró uno de sus números en el 
uso de MV en la educación universitaria (Salmon y Hawkridge, 2009).  
 
Como hemos mencionado, los MV pueden añadir realismo al proceso de 
aprendizaje en el aula, permitiendo desarrollar situaciones cotidianas que, de otro modo, 
no podríamos llevar a cabo. Además, la inmersión proporcionada por estos entornos 




gracias a su realismo gráfico puede tener un efecto motivador en los alumnos. Por otro 
lado, potencia la autonomía del estudiante y le permite practicar más la LE que el 
entorno de un aula tradicional, como afirman Von der  Emde et al. (2001:222): “the 
MOO presents students with a range of self-empowering options for their own language 
learning while still providing them with significantly more intensive language practice 
than available in the traditional classroom”.  
 
En esta sección presentaremos una clasificación de las características que hacen 
de los MV herramientas adecuadas para la enseñanza y el aprendizaje de LE así como 
una tipología de actividades que se pueden desarrollar en MV con este fin. Por último, 
realizaremos una revisión de los estudios de investigación llevados a cabo en torno al 
uso de MV para la enseñanza de idiomas y presentaremos algunos ejemplos de 
proyectos que se han realizado recientemente.  
 
4.3.1. Características de los mundos virtuales como herramientas para el 
aprendizaje de idiomas 
 
Son ya numerosos los autores que han explorado el uso de MV para la 
enseñanza de idiomas y si reúnen las características necesarias para convertirse en 
herramientas adecuadas para este fin. En esta sección revisaremos las clasificaciones 
propuestas por una serie de autores en las que se describen los MV como herramientas 
para la enseñanza de idiomas. A continuación, pasamos a detallar cuáles son.  
 
Tras llevar a cabo una revisión bibliográfica de este tema concreto, hemos 
identificado un total de seis clasificaciones de las principales características de los MV, 
que hemos organizado en la tabla que se puede ver en las próximas páginas (tabla 4). A 
continuación, detallamos los trabajos que se han reflejado en ella.  
 
Von der Emde et al. (2001:213) presentan en uno de sus artículos un total de 
cinco características que pueden hacer de los MV herramientas aptas para la enseñanza 
de idiomas. Cabe mencionar que estos autores han trabajado con MOO y no con MV o 





MUVE. Sin embargo, consideramos que las características mencionadas se pueden 
aplicar también a los MV. Además, se trata de un estudio de referencia, citado en la 
mayor parte de las publicaciones de este campo por ser uno de los primeros en presentar 
las conclusiones de un curso llevado a cabo íntegramente en un MOO (Von der Emde et 
al., 2001:211). Estos autores desarrollaron un curso virtual de un total de 7 semanas 
durante el primer semestre de los años 1998 y 1999. Para ello, los autores crearon un 
entorno denominado MOOssiggang, en el que tendría lugar el curso. Los participantes 
eran de Vassar College, en el estado de Nueva York, y de una universidad alemana. Von 
der Emde et al. (Ibíd.) identifican una serie de aspectos que hacen de los MV (MOO en 
su caso) plataformas adecuadas para la enseñanza de idiomas.   
 
La siguiente clasificación que hemos incluido en la tabla 4 es la propuesta por 
Sykes (2009:205), que analiza el uso de MV para favorecer la adquisición de fórmulas 
para hacer peticiones en español. En su clasificación, esta autora presenta las ventajas 
de los MV (como su efecto motivador o el hecho de propiciar un proceso de aprendizaje 
al ritmo del alumno) y también las compara con las de otros entornos como Skype o 
Messenger. Más adelante haremos referencia a esta comparación, por ser un aspecto de 
relevancia para esta investigación.  
 
Deutschmann y Panichi (2009:34) presentan una serie de características de los 
MV (realismo del entorno, interacción colaborativa, anonimato del usuario) que pueden 
ayudar a los docentes de idiomas. En este artículo, los autores reflexionan sobre su 
experiencia impartiendo clases de idiomas en Kamimo Island, en SL, y comparten una 
serie de recomendaciones para otros docentes que decidan utilizar MV con este fin. 
 
La clasificación propuesta por Kaplan-Rakowski (2011) está basada en una 
experiencia de dos meses de duración durante los que se pilotaron actividades en SL 
para una clase de estudiantes de alemán de los Estados Unidos. La autora divide las 
características que incluye en su clasificación en dos grandes grupos: por una parte, en 
herramientas o aplicaciones técnicas (como la posibilidad de guardar las conversaciones 
de los alumnos o de comunicarse a través de voz y de chat) y, por otra, en facilitadores 




pedagógicos (como la relevancia cultural del entorno virtual o la disminución de la 
inhibición experimentada por los alumnos en este tipo de entornos).  
 
Sweeney et al. (2011:268) presentan una serie de características de los MV 
(realismo del entorno, interacción que propicia la negociación de significado, 
comunicación multimodal y aprendizaje centrado en el alumno) basadas en el análisis 
de una serie de clases de español impartidas a través de SL por la academia de idiomas 
Languagelab. 
 
Por último, Peterson (2010) ofrece una recopilación de las características 
propuestas por siete estudios sobre el uso de MV para aprendizaje de idiomas realizados 
entre 2008 y 2011 (inmersión en la cultura meta, entorno motivador y realista). 
 
Hemos dividido las características más destacadas por todos estos autores en 
cuatro grupos: las relacionadas con el entorno virtual, las relativas al tipo de interacción 
que en él se establece, las que proceden de la representación del alumno y, por último, 
las referidas al tipo de aprendizaje propiciado por los MV. A continuación, pasamos a 
ver estas categorías en mayor profundidad.  
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AUTÉNTICO LÚDICO MOTIVADOR 
 
Aprendizaje en un contexto cultural relevante. 
(Kaplan-Rakowski, 2010:320) 
 
Inmersión en la cultura meta. (Peterson, 2010:79) 
 
Contenidos auténticos. (Von der Emde et al., 
2001:213-221) 
 
Actividades que simulan la realidad  en un espacio 
en el que los alumnos se pueden mover  y actuar 
como si fuera el mundo real. (Sweeney et al., 
2011:266) 
 
Simulación física de actividades a imagen y 
semejanza de la realidad. (Deutschmann y Panichi, 
2009:34) 
 
Promueve la experimentación y el juego, lo 
cual rebaja el filtro afectivo. (Von der Emde 
et al., 2001:213-221) 
 
 
Gran variedad de situaciones que atraen al alumno. 
(Sykes, 2009:205)   
 
Mundo en 3D que propicia la interacción a través de un 
enfoque por tareas a la vez que presenta un contexto 
social motivador en el que se puede desarrollar esa 








DEL TIPO DE 
INTERACCIÓN 
 
AUTÉNTICA MULTIMODAL INDIVIDUALIZADA COLABORATIVA 
 
Interacción social que propicia la negociación del 
significado en un entorno realista  y no artificial. 
(Sweeney et al.,  2011:266)  
 
Comunicación auténtica. (Von der Emde et al., 
2001:213-221) 
 
Exposición a información procedente de distintas 





Comunicación multimodal. (Sweeney 
et al.,  2011:268) 
 
Comunicación en tiempo real a través 
de chat y voz en un entorno auténtico: 









Construcción colaborativa de la 
realidad y la cultura que comparten 
en un mismo entorno. (Deutschmann 
y Panichi, 2009:34) 
 
Contexto social y actividades 












REALISTA ANÓNIMA DESINHIBIDORA 
 
Materialización (embodiment). (Sweeney 
et al., 2010:268) 
 
Presencia a través de avatares 
personalizados: mayor telepresencia, 




Anonimato personal y cultural a través del avatar. (Deutschmann y Panichi, 
2009:34) 
 
Interacción a través de un avatar: 














INDIVIDUALIZADO Y AUTÓNOMO COLABORATIVO CENTRADO EN EL ALUMNO DINÁMICO 
 
Aprendizaje individualizado: adaptado a 
distintos ritmos, niveles y personalidades. 
(Von der Emde et al., 2001:213-221) 
 
Promueven el aprendizaje autónomo. 
(Von der Emde et al., 2001:213-221) 
 
Autonomía del alumno y control del 
ritmo. (Kaplan-Rakowski, 2010:320) 
 
Promueve el rol del alumno como 




Promueven el aprendizaje 
colaborativo entre alumnos. 
(Von der Emde et al., 2001:213-
221) 
 
Construcción colaborativa del 
entorno y sus redes sociales de 
acuerdo con las necesidades de 
cada alumno. (Sykes, 2009:205)  
 
 
Aprendizaje centrado en el alumno. El 
profesor tiene un rol descentralizado. 
(Sweeney et al.,  2011:268) 
 
Aprendizaje dinámico y continuado. 
(Sykes, 2009:205) 
 






Tabla 4: Características de los MV para la enseñanza de LE 






A continuación, pasamos a explicar los elementos de la tabla propuesta.  
 
Características del entorno 
Entorno auténtico 
Uno de los grandes atractivos de los MV es que nos permiten acceder a lugares 
que de otro modo sería imposible visitar en el aula de idiomas. Este es uno de los 
aspectos destacados por la mayor parte de los autores analizados (Von der Emde et al., 
2001:213; Deutschmann y Panichi, 2009:34; Sykes, 2009:205; Kaplan-Rakowski, 
2010:320; Peterson, 2010:79; Sweeney et al., 2011:266). Estos autores hacen referencia 
a la autenticidad de los espacios presentes en los MV y a su consiguiente efecto 
motivador. Así, como apunta Kaplan-Rakowski (2010:320), a través de los MV, 
nuestros alumnos pueden estar en un lugar en el que se refleje la cultura de la lengua 
meta, algo esencial en el aprendizaje de un idioma extranjero y que no siempre es 
posible dado el coste que acarrea organizar una visita al país en cuestión. En un MV 
como SL podemos visitar ciudades como Barcelona, Valencia, Londres, París, el 
Vaticano, Tokio o Moscú (Cooke-Plagwitz, 2008:550). Peterson (2010:79) y Von der 
Emde et al. (2001:213-221) coinciden al apuntar que los MV propician una inmersión 
en la cultura meta y que presentan contenidos auténticos. Además, estos entornos 
también añaden realismo al aula de idiomas, al permitir que nuestros alumnos realicen 
actividades cotidianas a las que se tendrán que enfrentar cuando visiten el país 
extranjero, como pueden ser pedir en un restaurante o hablar con la dependienta de una 
tienda (Deutschmann y Panichi, 2009:34; Sweeney et al., 2011:268).  
 
Entorno lúdico 
Como ya hemos comentado, los MV tienen aspectos en común con los 
videojuegos. Podemos explorarlos por medio de nuestros avatares y descubrir no solo 
nuevos espacios sino también las destrezas con las que están equipados nuestros 
avatares. Así, Von der Emde et al. (2001:219) apuntan que los MV promueven la 
experimentación y el juego, lo cual reduce la presión a la que puede estar sometido el 
alumno cuando aprende una LE, rebajando sus filtros afectivos y propiciando un mayor 






aprendizaje. Como hemos visto en el capítulo 2, este aspecto es de gran importancia en 
el proceso de aprendizaje de una lengua. 
 
Entorno motivador 
Tanto la autenticidad de los MV como su carácter lúdico son aspectos que de por 
sí pueden tener un efecto positivo en la motivación de los alumnos. Sykes (2009:205) y 
Peterson (2010:79) mencionan otros elementos que también resultan atrayentes y 
motivadores para el alumno. La primera autora destaca el hecho de que en los MV se 
pueda desarrollar una gran variedad de situaciones que resultarán interesantes y 
motivadoras para los alumnos, actividades que quizás en un aula tradicional no se 
podrían llevar a cabo. Peterson (2010:79), por su parte, menciona que los MV en 3D 
constituyen entornos en los que se desarrolla una interacción con otros usuarios, lo cual 
los convierte en entornos sociales motivadores. Además, este autor apunta que son 
especialmente aptos para desarrollar el enfoque por tareas. 
  
Hasta aquí hemos presentado las características relacionadas con el entorno que 
hacen que los MV sean apropiados para el aprendizaje de una LE. El efecto que según 
estos autores pueden tener los entornos virtuales en la motivación y el filtro afectivo de 
los alumnos sería enormemente positivo para el aprendizaje de una nueva lengua. A 
continuación, pasamos a presentar las características relacionadas con el tipo de 
interacción que tiene lugar en los MV. 
 
Características del tipo de interacción 
Interacción auténtica 
Como ya hemos explicado aquí, una de las trabas que se suelen poner a la 
interacción en el aula de LE es que la comunicación entre los alumnos puede ser 
artificial, pues con frecuencia no existe una necesidad real de comunicarse en el idioma 
que se está aprendiendo. Autores como Von der Emde et al. (2001:213-214) y Sweeney 
et al. (2011:268) destacan que la interacción que se produce en los MV es auténtica y 
propicia la negociación del significado, algo enormemente valioso en el aula de 
idiomas. Además, estos últimos autores mencionan también la ventaja que supone el 





hecho de estar expuestos a distintos acentos y a la interacción con distintos usuarios, 
tanto profesores como alumnos o incluso otros usuarios que no conozcamos.  
 
Los MV nos pueden ayudar a “fabricar” la naturalidad y el realismo necesarios 
sin estar en el país de la lengua meta en cuestión. A través de ellos, nuestros alumnos 
pueden interactuar con HN de la lengua que estudian de una manera relativamente 
sencilla, algo que hasta hace poco no podíamos ni imaginar (Von der Emde et al., 
2001:211). Como apuntan Von der Emde et al., los MV nos permiten hacer realidad la 
idea de Communicative CALL propuesta por Underwood (1984), que proponía un estilo 
de enseñanza centrado en la relevancia y naturalidad del uso de la LE, y transformar así 
el aula de idiomas. Nos permiten acceder fácilmente a HN de la lengua meta. Esto es 
exactamente lo que afirma Schwienhorst (2002a:196), destacando que estas y otras 
herramientas disponibles a través de Internet, como pueden ser las herramientas de 
audio y videoconferencia, nos han permitido “conectar” a nuestros alumnos con la 
cultura y los hablantes de la lengua que estudian de una manera mucho más real que el 
aula de idiomas tradicional.  
 
De gran importancia es también el hecho de añadir realismo y un objetivo 
auténtico al aula de LE, de hacer posible que los alumnos se comuniquen por un motivo, 
y no simplemente con el fin de practicar. Esto es lo que explican Wehner et al. 
(2011:278) en una de sus publicaciones, en la que describen la experiencia llevada a 
cabo en SL, donde crearon un espacio en el que los alumnos pudiesen comunicarse con 
HN de la lengua meta con el fin de aumentar la motivación de los alumnos de idiomas:  
 
It is the belief of these researchers that virtual world implementation in 
classrooms across languages and levels holds the potential to allow for a 
more communicative style of teaching and learning, thus fulfilling their 
needs for social integration, giving them reasons to communicate and 
making a more enjoyable learning environment, which can create a more 
positive attitude. 
 
Kaplan-Rakowski (2010:307) apunta algo similar cuando afirma que los MV 
hacen que el aprendizaje pueda ser más significativo y que esté integrado en un contexto 
relevante, eliminando así parte de la artificialidad del aula tradicional.  






En definitiva, los MV nos ayudan a crear lo que Schwienhorst denomina un 
“tercer lugar” (1998:121), un espacio alternativo al aula de idiomas tradicional, un lugar  
que no es parte ni de la cultura de la lengua meta ni de nuestra cultura de origen: 
“Virtual reality provides an alternative to the formal environment of the 
institutionalised classroom, a third place that is  neither work nor home, or in language 
learning terms, neither the target language culture nor our native speaker community”. 
Además, este autor (Ibíd.:122) ve los MV como entornos que promueven la interacción 
social y que parecen adecuados para llevar a cabo actividades en formato tándem, del 
que ya hemos hablado en la sección 3.2.  
 
Por otro lado, para Wehner et al. (2011: 286),  los MV nos permiten encontrar 
un punto medio entre lo que Klein (1986:19) denominaba adquisición espontánea de 
una lengua y aprendizaje guiado, al “transportar” a los estudiantes de una LE a un país 
virtual en el que esta se habla: “by taking language learners who are outside of a 
country of the language they are learning and putting them inside one -virtually” 
(Wehner et al., 2011: 286).  
 
Finalmente, es importante también destacar que los MV nos pueden ayudar a 
crear la tensión necesaria para que se produzca el aprendizaje, lo que Burns y Gentry 
denominaban “tension to learn” (Blasing, 2010:108):  
 
One of the central challenges to communicative language teaching is to 
create within a classroom setting what Burns and Gentry call "tension-
to-learn," that is, an environment that provides learners with a 
manageable gap in their knowledge and motivation to fill this knowledge 
gap. Traditional classroom L2 instruction, even instruction based on the 
communicative method, often fails to provide sufficiently compelling 
social, emotional and environmental stimuli that would motivate learners 
to participate actively in target language situational practice, such as 
role play. This is because traditional instructional settings do not 
produce the equivalent real-world consequences that learners might face, 
for example, in the target language country. (…) 
  






Como hemos explicado en secciones anteriores, en sus inicios, los MV solo 
permitían a sus usuarios comunicarse a través de la aplicación del chat. El MV más 
utilizado entre los docentes, SL (Salmon, 2009:535; Warburton, 2009:416; Sykes, 
2011:287), no comenzó a ofrecer la aplicación de voz hasta el año 2007 (Deutschmann 
et al., 2009:207). Sin embargo, como indican Kaplan-Rakowski (2010:320), Sweeney et 
al. (2011:266) y Peterson (2010:79), actualmente los MV integran chat, mensajes 
privados, voz e incluso opciones de lenguaje no verbal, ya que, como hemos explicado 
en la sección 4.1.3, normalmente los avatares incorporan un menú de gestos que se 
pueden realizar con un simple clic. Esto nos permite tener a nuestra disposición gran 
variedad de canales que podemos usar en función de nuestras necesidades. Así, como 
destaca Kaplan-Rakowski (2010:320), un alumno tímido podrá comunicarse 
discretamente con su profesor a través de la aplicación de mensaje privado sin que sus 
compañeros se den cuenta, algo que resultaría difícil en el aula tradicional. Por 
supuesto, para el aprendizaje de una LE es valiosísimo poder comunicarnos con voz, ya 
que de este modo podremos conversar con HN de la lengua meta, algo que, una vez 
más, no podríamos hacer en el aula tradicional.  
 
Interacción individualizada 
Los MV permiten a los usuarios tener total libertad de movimiento y de 
actuación. Por medio de sus avatares pueden explorar los distintos espacios como, 
cuando y por donde quieran. Esto se refleja también en la interacción propiciada. Como 
apunta Sykes (2009:205), los alumnos pueden interactuar con el entorno de manera 
individual y a su propio ritmo, un aspecto enormemente beneficioso, pues permite que 
el alumno tenga las riendas en todo momento.  
 
Interacción colaborativa 
Los MV, como ya hemos comentado, son entornos sociales que propician la 
interacción y la colaboración de los usuarios. Así, algunos autores han destacado la 
naturaleza colaborativa de la interacción que en ellos se produce (Deutschmann y 
Panichi, 2009:34; Sykes, 2009:205). 






Características del tipo de representación del alumno  
Representación realista 
   Uno de los factores que contribuyen a crear esa sensación de realismo en los 
usuarios está relacionado con los conceptos de presencia y copresencia que 
conseguiremos a través de nuestro avatar, de los que ya hemos hablado en la sección 
3.3.2.2. Como hemos visto, el realismo gráfico es un elemento clave. A esto podríamos 
añadir también el realismo de la conversación, al que hacen referencia Sweeney et al. 
(2011:264). Existen elementos que forman parte de la comunicación en nuestro día a 
día, como la que se refiere al papel del espacio y la distancia entre los interlocutores; 
esto también existe en los MV, al igual que el lenguaje no verbal, la entonación o el 
énfasis (Sweeney et al., 2010:264). Como insisten Sweeney et al. (Ibíd.), esto es de 
especial importancia en el entorno del aprendizaje de idiomas, ya que se trata de 
comunicarse con otros, y la comunicación es social por naturaleza.  
 
Representación anónima 
  Como ya hemos visto en la sección 3.3.2.1, la CMO se caracteriza por el 
anonimato que suele proporcionar a sus usuarios. La representación en un MV a través 
de un avatar tiene este efecto, pues no somos nosotros los que nos exponemos 
físicamente, sino nuestro avatar, que puede tener la apariencia que nosotros queramos. 
A través de nuestro avatar nos podemos sentir “escudados”, esto es algo que autores 
como Deutschmann y Panichi (2009:34) o Rosell-Aguilar (2005:432) han destacado y 
que, como veremos, también han mencionado los participantes del experimento práctico 
llevado a cabo para esta tesis.  
 
Representación desinhibidora 
  Como hemos comentado anteriormente, son numerosos los autores que 
consideran que el hecho de comunicarse a través de un avatar puede rebajar el filtro 
afectivo del alumno (Cooke-Plagwitz, 2008; Deutschmann et al., 2009; Peterson, 
2010:74; Wehner et al., 2011). Así, Kaplan-Rakowski (2010:322) afirma que este tipo 
de interacción disminuye la inhibición del alumno. Con su avatar, puede adoptar una 
personalidad diferente a la suya propia en el mundo real. Por otro lado, esta autora 





apunta que, de este modo, se produce una interacción mayor de la que sería posible en el 
aula tradicional. Esta interacción hace que los alumnos se sientan más involucrados en 
las actividades y que experimenten una mayor motivación. 
 
Características del tipo de aprendizaje propiciado 
Aprendizaje individualizado y autónomo 
Von der Emde et al. (2001:213) destacan que los MV propician un aprendizaje 
personalizado, ya que cada alumno puede ir a su ritmo y permite más flexibilidad en lo 
relativo a niveles y también a los tipos de alumnos que tengamos, más o menos tímidos. 
Estos autores (Ibíd.) también señalan que a través de este tipo de plataformas se 
promueve el aprendizaje autónomo y que unos se enseñen a otros, haciendo que el aula 
esté centrada en los alumnos. En esto coinciden también Kaplan-Rakowski (2010-320) 
y Sweeney et al. (2011:266). Por último, Von der Emde et al. (2001:123) añaden que, 
en los MV, los alumnos se convierten en investigadores, explorando por sí mismos el 
MV en cuestión o investigando aspectos culturales o lingüísticos que puedan haber 
salido en sus conversaciones. 
 
Aprendizaje colaborativo 
Este es un aspecto que ya se ha mencionado en anteriores secciones: el hecho de 
que los MV propicien un aprendizaje colaborativo. Así lo destacan Von der Emde et al. 
(2001:123), que señalan que las estructuras creadas en los MV hacen que los alumnos 
aprendan unos de otros. Sykes (2009:205) afirma algo similar, subrayando también el 
aspecto mencionado en la anterior categoría, que es que cada alumno puede decidir a 
qué ritmo avanza.  
 
Aprendizaje centrado en el alumno 
Sweeney et al. (2011:268) apuntan que los MV favorecen un aprendizaje 
centrado en el alumno, pues son ellos los que marcan el ritmo en todo momento. Este es 
un aspecto de gran importancia pues, según las últimas tendencias metodológicas, este 
tipo de enfoques son los que más contribuyen a potenciar la autonomía del alumno, uno 






de los aspectos clave del aprendizaje de una LE según el MCER (Instituto Cervantes, 
2002).    
 
Aprendizaje dinámico 
Por último, Sykes (2009:205) destaca el carácter dinámico del aprendizaje que 
se produce en los MV. En esta categoría hemos incluido también otro aspecto que se 
refiere al tipo de feedback proporcionado en estos entornos, que se puede producir en 
tiempo real, por ejemplo a través de la aplicación del chat, añadiendo dinamismo a la 
experiencia de aprendizaje. Además, las aplicaciones de chat permiten guardar copias 
de las conversaciones establecidas, que luego se pueden usar bien para que el profesor 
dé una evaluación al alumno o para que el propio alumno realice una autoevaluación y 
control de su actuación. Autores como Sykes (Ibíd.) y Kaplan-Rakowski (2010:320) 
destacan este aspecto. 
 
Tras esta descripción de las características de los MV como herramientas para el 
aprendizaje de idiomas, pasamos a detallar cuáles son las posibles aplicaciones de los 
MV en el aula de idiomas.  
 
4.3.2. Aplicaciones de los mundos virtuales en el aula de idiomas 
 
Los MV se pueden utilizar para gran variedad de actividades en el aula de 
idiomas. Autores como Deutschmann y Panichi (2009:35) han apuntado que estos 
entornos son especialmente apropiados para la enseñanza de idiomas por tareas. En uno 
de sus trabajos (Ibíd.), estos autores presentan un listado de posibles actividades que 
también se pueden llevar a cabo en un MV. Algunos ejemplos son actividades 
individuales, en parejas o en grupos, tareas de lectura y análisis de textos escritos, 
proyecciones de videos o debates. Además, las han clasificado en función de la 
dimensión del MV que más explotan. Pasamos a presentar esta clasificación a 
continuación: 
  





 Tareas que explotan la dimensión social/comunicativa/cognitiva 
Como explican Deutschmann y Panichi (2009:35), en esta categoría entrarían las 
tareas que tengan como fin que los alumnos practiquen la LE en un entorno 
comunicativo. Estos autores destacan dos tipos dentro de este apartado: por un 
lado, las actividades destinadas a propiciar el intercambio de ideas y 
conocimientos, como por ejemplo actividades de conversación sobre un tema 
concreto; por otro lado, destacarían las tareas que traen consigo algún tipo de 
colaboración.   
 Tareas que explotan la dimensión afectiva/creativa  
En este apartado los autores incluyen tareas que están relacionadas con el 
desarrollo de la identidad de nuestro avatar, como puede ser cambiar su 
apariencia o su vestimenta o caracterizarlo con elementos típicos de nuestra 
cultura.  
 Tareas que explotan la dimensión espacial/física 
Las tareas que entrarían en esta sección implican explorar el MV. Como apuntan 
los autores (Deutschmann y Panichi, 2009:35), este tipo de actividades propician 
el aprendizaje basado en la experiencia. Algunos ejemplos son explorar lugares 
relacionados con la cultura meta, entrevistar a residentes del MV o asistir a 
conferencias que se llevan a cabo en este medio.   
 
La llegada de los MV a la enseñanza de idiomas asistida por ordenador o CALL 
constituye un paso más en la evolución o revolución tecnológica de nuestros métodos 
docentes. Al igual que hemos pasado de la Web 1.0 a la Web 2.0 e incluso a lo que ya 
se denomina la Web 3.0, el CALL también ha atravesado distintas fases, cada cual con 
sus virtudes y sus consiguientes aportaciones a las metodologías de cada momento; 
desde los software de aprendizaje de idiomas con ejercicios de gramática hasta los 








 o las redes sociales. Warschauer (2000:64) presenta un claro esquema (Tabla 
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Como indica Warschauer en su esquema, el progreso en el uso de la tecnología 
para la enseñanza de idiomas ha venido de la mano de cambios metodológicos que, a su 
vez, respondían a una revaluación de los objetivos en los que se basaba la enseñanza de 
la LE. En los años 70, toda la atención se centraba en la corrección en la LE y, según las 
metodologías aplicadas entonces, esta corrección se conseguía a través de la repetición 
de actividades gramaticales (conocidas como drill exercises); es lo que se suele 
denominar el método de gramática-traducción o audiolingual; en los años 80, se empezó 
a reconocer, además, la importancia de la fluidez. En esta etapa se comenzó a aplicar el 
enfoque comunicativo y el uso de la tecnología se centró, por tanto, en producir 
actividades que fomentaran la interacción real entre los alumnos. Por último, en el 
“siglo XXI”, del esquema de Warschauer (2000:64), hemos pasado a ver la lengua 
como una herramienta que se utiliza en un contexto social, por lo que incorporamos 
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además de la corrección, la fluidez y la finalidad a la ecuación. Las aplicaciones de 
CALL buscan, por tanto, establecer interacción en la que el contenido sí importa. En esta 
última época, se concibe la tecnología como una herramienta que nos permite 
interactuar con HN de la lengua que estudiamos. 
 
Así, como Schwienhorst (1998:119) apunta,  
 
The focus of attention in computer-assisted language learning has recently 
shifted from the traditional definition of the computer as tutor or equal 
partner and its emphasis on human-computer interactivity to computer-
mediated communication that sees the role of the computer as providing an 
environment for human-human interaction.   
 
El uso de las herramientas de comunicación sincrónica y asincrónica trajo 
consigo grandes cambios, pues estas tecnologías hicieron posible establecer interacción 
humano-humano con HN de la lengua que los alumnos estudian. Se trata de 
herramientas como Skype o MSN. Actualmente, gran parte de la atención de docentes e 
investigadores es acaparada por los MV, ya que, además de ofrecer la posibilidad de 
establecer comunicación sincrónica con HN de la lengua que se está estudiando, 
cuentan con una serie de elementos que los hacen enormemente atractivos para la 
enseñanza de LE.  
 
A pesar de que en un principio la actividad investigadora sobre este tema no era 
especialmente activa ni abundante, en los últimos años se ha producido un aumento en 
el número de estudios llevados a cabo. A continuación, pasamos a describirlos.  
 
4.3.3. Los mundos virtuales y las variables afectivas en el aula de idiomas 
 
Como ya hemos visto en la sección 3.3.3, el uso de herramientas de CMO para 
el aprendizaje de idiomas puede tener efectos positivos en aspectos como la FLA, la 
autoeficacia y la motivación de los estudiantes. Por otro lado, el anonimato 
proporcionado por estos entornos también afecta en cierto modo a los interlocutores, 
que pueden experimentar un efecto desinhibidor que les ayudaría a comunicarse en la 






LE, en especial a aquellos que sean más tímidos. Parece lógico pensar que el uso de MV 
pueda ejercer efectos similares. En esta sección presentamos los estudios más 
destacados al respecto.  
  
La mayor parte de los estudios llevados a cabo en torno a este tema indican que 
los estudiantes de LE experimentan niveles de FLA más bajos cuando interactúan a 
través de un MV (Dickey, 2005; Deutschmann et al., 2009; Wehner et al., 2011; Grant 
et al., 2013); sin embargo, cabe destacar que Blasing (2010) afirma lo contrario. A pesar 
de tratarse de una muestra pequeña de la que únicamente se presentan datos cualitativos, 
merece la pena prestar atención a algunas de sus conclusiones. En el estudio realizado 
por esta autora (Ibíd.) participaron un total de cinco alumnos HN de inglés, todos ellos 
estudiantes de ruso de nivel intermedio-avanzado. Los alumnos tomaron parte en una 
sesión en SL de una duración de entre 30 y 45 minutos durante la que se les marcó como 
objetivo entablar conversación con HN de ruso y obtener la mayor cantidad de 
información posible sobre sus interlocutores utilizando la herramienta de chat. Al 
finalizar la actividad, la autora llevó a cabo entrevistas con cada uno de los 
participantes. Según los datos obtenidos, la interacción escrita por chat a través de SL 
puede aumentar la FLA experimentada por los alumnos, ya que, según los participantes, 
el elemento visual de estos entornos hace que se asemeje enormemente a la interacción 
cara a cara (Ibíd.:109). Como afirma la propia autora, si bien para algunos alumnos la 
comunicación a través de ordenadores puede reducir los niveles de FLA, la 
investigación a la que nos referimos parece indicar que el realismo visual, que 
diferencia a los MV de otras herramientas de comunicación en línea, parece tener el 
efecto contrario (Ibíd.:109).  
 
Otros autores, sin embargo, han probado lo contrario, es decir, que los niveles de 
FLA descienden cuando la interacción con HN se produce a través de un MV. El estudio 
de Wehner et al. (2011) es un buen ejemplo de ello. Estos autores (Ibíd.:282) pilotaron 
el uso de SL en uno de los dos grupos de español de una universidad del sudeste de 







 (de 21 alumnos cada grupo). El programa de ambos grupos era 
idéntico, la única diferencia es que un grupo usó SL como parte de la clase y el otro no. 
Los alumnos del grupo de SL tenían que asistir al menos a 2 sesiones semanales en este 
MV, con lo que alcanzarían un total de 10 sesiones al final del curso. El objetivo era 
interactuar de forma oral con HN de español a la vez que visitaban lugares relacionados 
con la cultura hispana. Ambos grupos rellenaron el Attitude-Motivation Test Battery de 
Gardner (1985). Los datos relativos a los niveles de FLA indican que los alumnos que 
participaron en el grupo de SL registraron niveles más bajos de FLA que el grupo que no 
utilizó este entorno. Esto, según indican los autores de este estudio (Wehner et al., 
2011:286), apoya las hipótesis de Dickey (2005), Cooke-Plagwitz (2008) y 
Deutschmann et al. (2009).  
Jauregi y sus colaboradores (Jauregi y Canto, 2012 y Jauregi et al., 2011b) 
llegaron a una conclusión similar en uno de sus estudios, en el que participaron tres 
grupos de estudiantes de español: uno de los grupos completó las tareas propuestas en 
SL, el segundo grupo lo hizo en una plataforma de videoconferencia y el último en el 
aula tradicional. Las conclusiones obtenidas en este estudio indican que el uso de SL 
ayudó a reducir los niveles de ansiedad de los participantes.  
Por último, Grant et al. (2013) llevaron a cabo una investigación que va en la 
misma línea. Un total de 55 estudiantes de chino de Monash University (Australia) 
tomaron parte en una clase impartida en Second Life. Durante una hora y media los 
estudiantes se comunicación por chat con robots instalados en la isla de esta 
universidad, programados para responder a ciertas preguntas. Los participantes 
rellenaron un cuestionario que incluía preguntas referidas a la FLA entre otros aspectos 
antes y después de la experiencia. Los resultados obtenidos indican que los niveles de 
FLA de los participantes parecen ser menores durante las interacciones en el MV que en 
el aula, especialmente en lo que respecta al miedo a cometer errores. Curiosamente, los 
alumnos más abiertos parecieron sentirse menos seguros de sí mismos al comunicarse 
en el mundo virtual.  
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Otros estudios se han centrado en el efecto del uso de MV sobre las creencias de 
autoeficacia en el aprendizaje de LE (Henderson et al., 2009 y Zheng et al., 2009). 
Henderson et al. (Ibíd.), ya citados en la sección 2.2.2, exploraron el efecto en las 
creencias de autoeficacia del uso de SL como parte de una clase de chino. En el estudio 
tomaron parte 100 estudiantes australianos, que participaron en una actividad 
desarrollada en un restaurante chino virtual. El objetivo era que los alumnos 
identificaran y pidieran determinados platos. Los resultados indican que, después de la 
actividad, las creencias de autoeficacia de los alumnos eran más elevadas que antes de 
llevarla a cabo, es decir, que tenían más seguridad en sí mismos con respecto al uso de 
la LE.  
 
Zheng et al. (2009) llegaron a una conclusión similar. Estos autores estudiaron 
las creencias de autoeficacia en alumnos de inglés, así como sus niveles de progresión 
en una serie de test llevados a cabo. Para ello utilizaron el MV Quest Atlantis, parte de 
Active Worlds. En su proyecto participaron 61 alumnos de una escuela secundaria de 
China. Un total de 31 alumnos participaron en el grupo experimental, que realizó 
sesiones en Quest Atlantis durante la hora de estudio una vez a la semana durante 25 
semanas en el curso académico 2004-2005. Durante ese tiempo, los alumnos podían 
explorar el MV libremente, se comunicaban con HN de inglés, realizaban webquests 
organizadas por el profesor y, a veces, colaboraban en webquests con alumnos de un 
centro australiano. Los alumnos utilizaban la opción del chat para comunicarse. 
Mientras tanto, el grupo de control se dedicaba a estudiar y repasar para los exámenes 
durante el mismo tiempo. Al finalizar el proyecto, todos los alumnos rellenaron un 
cuestionario de creencias de autoeficacia y actitudes elaborado por los autores. Además, 
el progreso de los alumnos se midió a través de los resultados obtenidos en los 
exámenes finales. Los datos recogidos muestran que las creencias de autoeficacia de los 
alumnos que participaron en el proyecto de Quest Atlantis eran más elevadas que las del 
grupo de control. Por otro lado, los resultados de las pruebas escritas son favorables al 
grupo que no participó en la experiencia virtual. Los autores argumentan que esto puede 
deberse a que parte del tiempo de estudio se dedicó a la preparación específica de los 
exámenes finales. Apuntan, además, que es ciertamente frecuente entre los alumnos 





chinos encontrar casos en los que los resultados de los test escritos son increíblemente 
altos, pero en realidad esto no se traduce en competencia lingüística a la hora de 
comunicarse. 
 
Con respecto a la motivación, podemos destacar los estudios de Wehner et al. 
(2011), ya mencionado anteriormente, Berns et al. (2011) y, por último, Jauregi y Canto 
(2012) y Jauregi et al. (2011b), también citados en estas páginas; a continuación 
pasamos a describirlos. En el estudio de Wehner et al. (2011), 21 alumnos participaron 
en actividades en SL y aseguraron haber experimentado mayores niveles de motivación 
que los participantes que no utilizaron esta plataforma. La investigación llevada a cabo 
por Berns et al. (2011) obtuvo resultados similares; en su estudio participaron un total 
de 85 estudiantes de alemán (nivel A1) que realizaron un total de 5 tareas en el MV 
OpenSim. Cabe destacar que las actividades fueron diseñadas con formato de 
videojuego y para su consecución era necesario hacer uso de la comprensión lectora y 
auditiva, además de la comunicación a través de la aplicación de chat. Según los datos 
recogidos, el 86% de los alumnos afirma haber experimentado un aumento en sus 
niveles de motivación. Por otro lado, es interesante también destacar que la mayoría de 
los participantes asegura haber mejorado su comprensión lectora, auditiva y su 
conocimiento de vocabulario gracias a esta actividad. Por último, los datos obtenidos 
por Jauregi y Canto (2012) y Jauregi et al. (2011b) en los estudios ya descritos aquí 
indican que el uso de SL ejerció un efecto positivo en la motivación de los participantes.   
 
Por último, a pesar de no ser una de las variables afectivas en las que se centra 
este trabajo, nos parece relevante mencionar también una serie de estudios que han 
analizado el efecto que puede tener sobre las actitudes de los alumnos el uso de MV. 
Kuriscak y Luke (2009) afirman que los MV nos proporcionan la oportunidad de estar 
en contacto con la cultura meta e interactuar con HN de la lengua en cuestión, algo que 
puede tener un efecto positivo en nuestra actitud con respecto a ese idioma. Esta fue una 
de las conclusiones de su estudio, en el que se llevó a cabo una actividad en SL con un 
total de 107 estudiantes de español. Los participantes tomaron parte en 10 sesiones de 
chat de entre 1h y 1h30 de duración y podían elegir entre comunicarse con sus 






compañeros de clase, es decir, con HNN de español, o buscar HN de español en una 
serie de lugares recomendados por los profesores a cargo de la actividad. Los 
participantes rellenaron un cuestionario en tres momentos diferentes del desarrollo del 
proyecto que iba destinado a recopilar información sobre los aspectos descritos. Los 
datos recogidos y los análisis estadísticos llevados a cabo por los investigadores 
indicaron que los alumnos que interactuaron con HN de español en SL tenían una 
actitud más positiva con respecto al aprendizaje de idiomas y también con respecto a SL 
que los alumnos que interactuaron con sus compañeros de clase. Esta es una conclusión, 
que también alcanzaron Wehner et al. (2011) y Zheng et al. (2009) en sus estudios, ya 
mencionados aquí.  
 
Hasta aquí hemos presentado estudios que abordan el impacto que el uso de MV 
puede tener en las variables afectivas del aprendizaje de una lengua (Roed, 2003; Zheng 
et al., 2009; Kuriscak y Luke, 2009; Deutschmann et al., 2009; Blasing, 2010; Wehner 
et al., 2011). Hemos visto que generalmente los MV ayudan a disminuir los niveles de 
FLA de los alumnos, aumentan su seguridad en sí mismos con respecto a uso de la LE, 
mejoran su motivación y ejercen un efecto desinhibidor, haciendo que los alumnos más 
tímidos intervengan más en la conversación. A continuación, pasamos a dar ejemplos de 
cómo se reflejan la actividad investigadora y el interés hacia el uso de MV para la 
enseñanza de idiomas en el desarrollo de actividades prácticas, bien a mayor escala, 
como pueden ser proyectos financiados por la Unión Europea, o la creación de empresas 
que han hecho de estos entornos su “aula de idiomas”.  
 
Hasta la fecha se han llevado a cabo una serie de proyectos de investigación 
financiados por la Unión Europea que tienen como fin explorar las posibilidades que 
pueden ofrecer los MV para la enseñanza de idiomas. Así, proyectos como Avalon
38
 
(Access to Virtual and Action Learning Live Online) (Molka-Danielsen y Panichi, 2010) 
y NIFLAR
39
 (Networked Interaction in Foreign Language Acquisition and Research) 
(Jauregi et al. 2011b), ambos concluidos recientemente, son dos de los ejemplos más 
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destacados. Avalon nació con dos objetivos diferenciados: en primer lugar, diseñar y 
pilotar tareas y actividades que en un futuro pudiesen ser utilizadas para la enseñanza de 
diversos idiomas y, en segundo lugar, crear un curso de formación en línea para 
profesores que quieran hacer uso de los MV en sus clases.  
 
NIFLAR, por su parte, tenía como objetivo analizar cómo influye el uso de MV 
en el aprendizaje de una LE. Para ello, los investigadores que participaron en este 
proyecto crearon una serie de tareas, que pilotaron en diversos centros de Europa. 
TILA
40
 (Telecollaboration for Intercultural Language Acquisition), proyecto del que 
forma parte la autora de esta tesis, es la continuación de NIFLAR y nació en 2013 con el 
fin de introducir la práctica de la telecolaboración en escuelas de secundaria de cinco 
países europeos (Alemania, España, Francia, Holanda y Reino Unido). El MV OpenSim 
es una de las herramientas utilizadas para realizar las tareas propuestas. INTENT
41
 
(Integrating Telecollaborative Networks into Foreign Language Higher Education) 
tiene un objetivo similar, pero en su caso en el sector universitario.        
 
Por otro lado, existen ya una serie de academias de LE que están establecidas 
únicamente en MV, entornos en los que imparten todas o parte de sus clases. En SL 
destacan escuelas privadas como Avatar Languages y Languagelab. También existen 
organizaciones gratuitas, como Second Life English y English Village, comunidades que 
tienen como fin compartir recursos y actividades de inglés como LE para su desarrollo 
en SL. Además, a través de estas redes se organiza a los usuarios de modo que puedan 




Hasta aquí hemos presentado los aspectos más destacados de los MV con el fin 
de contextualizar el uso de estos entornos en el campo concreto de la enseñanza de LE. 
Hemos descrito de dónde vienen, cómo han ido evolucionando y cómo han sido 
recibidos por los usuarios; hemos analizado los aspectos positivos y negativos de estos 
entornos desde nuestro punto de vista de educadores y más concretamente como 
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profesores de LE; hemos mencionado el tipo de actividades que nos permiten 
desarrollar, teniendo en cuenta que pueden traer consigo un mayor o menor grado de 
inmersión y que al utilizar estos entornos nuestras interacciones serán más ricas. Por 
último, hemos presentado los ejemplos más destacados de la actividad investigadora en 
este campo concreto. A través de este capítulo hemos intentado, por tanto, presentar los 
MV como herramientas no solo apropiadas sino también beneficiosas para la enseñanza 
y el aprendizaje de una LE. A continuación, pasamos a describir el estudio llevado a 
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5.  Estudio empírico 
 
En este capítulo explicaremos el procedimiento seguido para llevar a cabo la 
parte práctica de esta investigación. En primer lugar, en la sección 5.1 se describen las 
motivaciones y objetivos de nuestro estudio; en la sección 5.2. se presentan las 
preguntas de investigación que lo guiarán; en la sección 5.3 se proporciona información 
sobre los participantes; en la sección 5.4 se detalla cuáles fueron las fases de 
investigación y los materiales utilizados; la sección 5.5 se centra en presentar los 
instrumentos y procedimientos de recogida de datos y, por último, en la sección 5.6 se 
incluyen una serie de decisiones metodológicas adoptadas para el análisis de datos.  
 
5.1. Motivación y objetivos del presente estudio 
 
A lo largo del capítulo 3, hemos visto que la interacción oral en el aula de LE 
presenta, tanto para el docente como para el alumno, una serie de retos que no existirían 
en un contexto de L2. El alumno no se encuentra en un medio en el que pueda 
interactuar con HN de la lengua que estudia ni utilizarla como lengua franca con 
alumnos de otras nacionalidades, por lo que, con frecuencia, la interacción oral en la LE 
queda relegada al aula. A su vez, en la clase de LE, la interacción se producirá con 
frecuencia con compañeros que tienen la misma L1. Este aspecto trae consigo una serie 
de consecuencias y barreras sobre las que ya hemos ahondado. En primer lugar, se crea 
una situación de artificialidad a la que tanto los alumnos como el profesor se han de 
someter; en el aula de LE no solo es innecesario utilizar esa lengua como medio de 
comunicación, sino que es irreal. Como ya hemos comentado, esta situación hace que 
los alumnos tengan que suspender la incredulidad, es decir, ignorar el hecho de que la 
comunicación que se establece en el aula se realiza a través de la LE porque así se ha 
decidido, no porque sea necesario. Al no existir una motivación real para utilizar la LE, 
es fácil y comprensible que los alumnos terminen hablando en su L1 en cuanto no estén 
bajo la atenta mirada del profesor. En segundo lugar, se trata de un contexto que no es 
especialmente motivador pues, como decimos, el uso de la LE no es necesario sino 
impuesto artificialmente. En tercer lugar, entran en juego aspectos relacionados con la 





competitividad entre los alumnos, lo que con frecuencia puede crear nerviosismo y 
tensión, ya que es posible que tengan reparo a hablar la LE delante de compañeros a los 
que quizás vean como más competentes que ellos (Fairclough, 1989). 
 
Teniendo todos estos factores en cuenta, la alternativa ideal sería poder recrear 
en el aula de LE un entorno en el que se hable la lengua meta de manera natural, de 
modo que los alumnos tengan una motivación real para utilizar la lengua que estudian; 
la situación ideal sería disponer de HN o un grupo de usuarios de distintas 
nacionalidades con los que sí fuese necesario utilizar la LE como lengua de 
comunicación. Esta situación es algo difícil de conseguir en el aula tradicional, aunque 
no imposible, dada la creciente movilidad de estudiantes extranjeros que existe 
actualmente. Además, si este entorno fuese percibido por los alumnos como seguro, esto 
contribuiría a relajar los posibles niveles de FLA con frecuencia experimentados.  
 
Las nuevas tecnologías pueden ser de gran ayuda en este reto. A través de 
herramientas como las aplicaciones de VOIP o de chat, ambas descritas en la sección 
3.3.3.2, podríamos solucionar gran parte de las limitaciones de los entornos de 
aprendizaje de LE hasta aquí señaladas. Además, es posible que si la interacción se 
realiza a través de herramientas de CMO, como MV, los alumnos experimenten 
menores niveles de FLA al verse escudados por sus ordenadores.  
 
Hasta aquí hemos descrito las causas que motivaron nuestra investigación, que 
se enmarca en el campo de la afectividad en la interacción oral en la LE. Los objetivos 
eran demostrar que los MV son entornos adecuados para la interacción oral en la LE 
con respecto a tres aspectos: los niveles de FLA de los alumnos que utilizan estas 
plataformas para desarrollar su competencia oral; los efectos que estos experimentan al 
no estar físicamente presentes y verse “escudados” tras su avatar y, por último, sus 
opiniones sobre el uso de estas plataformas.  
 
  





5.2. Preguntas e hipótesis de investigación  
En esta sección se presentan las preguntas de investigación que nos hemos 
propuesto responder con este estudio, así como las hipótesis en las que se basa nuestra 
investigación.  
 
5.2.1. Pregunta de investigación nº 1  
¿Qué efecto experimentan los niveles de Foreign Language Anxiety de los participantes 
tras la interacción oral en la lengua extranjera a través de un mundo virtual? 
 Hipótesis nº 1: Los niveles de FLA de los participantes del Grupo SL-R habrán 
descendido después de 4 sesiones de interacción oral con HN a través de SL 
(Roed, 2003; Arnold, N., 2007; Satar y Özdener, 2008; Jauregi et al., 2011b). 
 
 Hipótesis nº 2: Los niveles de FLA serán menores en el Grupo SL-R que en el 
Grupo Aula (Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013).  
5.2.2. Pregunta de investigación nº 2 
¿Qué efecto tiene el anonimato proporcionado por los mundos virtuales en participantes 
de distintos perfiles afectivos cuando interactúan oralmente en la lengua extranjera con 
hablantes nativos?   
 Hipótesis nº 3: El anonimato proporcionado por el MV tendrá un efecto 
marcadamente positivo en parte de los alumnos, que se sentirán más tranquilos y 
seguros de sí mismos al hablar con sus interlocutores en la LE, y un efecto 
marcadamente negativo en otros, que incluso podrán experimentar más FLA 
(Hampel et al., 2005:26; De los Arcos et al., 2009:6). 
 
 Hipótesis nº 4: El efecto del anonimato será positivo en los alumnos con perfiles 
de introversión (Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549).  
 





 Hipótesis nº 5: El efecto del anonimato será positivo en los alumnos con bajas 
creencias de autoeficacia (Henderson et al., 2009; Zheng et al., 2009).   
5.2.3. Pregunta de investigación nº 3  
¿Cuál es la actitud y valoración de los participantes con respecto a la experiencia 
llevada a cabo en Second Life?  
 Hipótesis nº 6: La experiencia en el MV será valorada positivamente por la 
mayoría de los participantes (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013). 
5.3. Participantes 
 En las actividades llevadas a cabo para nuestro estudio empírico participaron 
un total de 36 alumnos, 18 HN de inglés que estudian español en la Universidad de 
Roehampton y 18 HN de español que estudian inglés en la Universidad de Cádiz. Es 
necesario aclarar que solamente se han recogido datos referidos a los alumnos de la 
Universidad de Roehampton, ya que nuestro trabajo se circunscribe a la enseñanza del 
español como LE. Se trata de un grupo íntegro de 18 alumnos que cursaron una de las 
asignaturas de español como LE del programa de Lenguas Modernas de este centro 
universitario. Por otro lado, como veremos en la sección de análisis de datos, de estos 
18 alumnos, 4 fueron descartados del estudio realizado por no haber completado un 
mínimo de tres sesiones, por lo que la muestra utilizada en este estudio será de 14 
alumnos. A ellos nos referiremos de aquí en adelante como Grupo SL. La distribución 
de los participantes es la siguiente: 4 hombres (29%) y 10 mujeres (71%). 
 















Esta mayoría apreciable de mujeres refleja la proporción de chicos y chicas que 
también es visible en el Grado de Lenguas Modernas de la Universidad de Roehampton; 
en 2010-2011, año académico en el que se llevó a cabo este estudio, un 77% de los 
alumnos matriculados eran mujeres y tan solo un 23% eran hombres. 
 
Según se desprende de los datos recogidos en el cuestionario de información 
demográfica que los participantes rellenaron durante nuestra investigación (Anexo nº 1), 
todos ellos tienen entre 19 y 20 años, a excepción de uno de ellos, que tiene 27 años de 
edad. La L1 de todos los alumnos es el inglés y su nivel de español en el momento de 
realizar esta actividad era B1, según la clasificación del MCER.  
 
En cuanto al perfil tecnológico de los participantes, se trata de alumnos que 
utilizan el ordenador a diario durante su tiempo de ocio. La media es de 3,9 horas 
diarias y, como vemos en la gráfica, el 50% de los alumnos lo utilizan entre 2 y 4 horas 
al día.  
 
Fig. 8: Frecuencia de uso del ordenador por placer y para el ocio del Grupo SL. 
 
 Son usuarios frecuentes de diversas redes sociales; el 57% las usa diariamente, 
aunque durante menos de 2 horas, el 36% las utiliza entre 2 y 4 horas cada día y 
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 Fig. 9: Frecuencia de uso de redes sociales del Grupo SL. 
 
Se comunican a través de aplicaciones de chat con asiduidad; el 57% las utiliza 
entre 1 y 2 horas cada día y el 29% las usa más de 2 horas diarias, aunque un 14% lo 
hace solo a veces.  
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No utilizan Skype para hablar con amigos con frecuencia; el 72% afirma utilizar 
esta aplicación a veces, y solo 1 participante la usa todos los días o una vez a la semana. 
El 14% no usa Skype nunca para hablar con amigos.  
Fig. 11: Frecuencia de uso de Skype para hablar con amigos del Grupo SL. 
 
El 50% de los alumnos asegura que nunca juega a videojuegos y el 29% lo hace 
solo una vez al mes. 
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Una mayoría de alumnos (el 57%) no ha utilizado SL nunca y un 43% lo usa 
solo a veces, pero no con fines educativos.  
  
 
Fig. 13: Frecuencia de uso de SL del Grupo SL. 
 
Cabe destacar que los alumnos que participaron en las actividades que se 
utilizaron para el estudio empírico no estuvieron involucrados en ninguna de las 
sesiones de prueba previas que describiremos en la sección 5.4.2 para así garantizar que 
se trataba de un primer acercamiento al uso de esta plataforma con fines educativos para 
todos ellos. Es lo que Jauregi et al. (2012:12) denominan el efecto de la novedad 
(novelty effect). 
  
Con respecto al perfil afectivo de los alumnos, concretamente sus niveles de 
FLA, podemos destacar lo siguiente. Los participantes del Grupo SL rellenaron el 
cuestionario FLCAS íntegro (Horwitz et al., 1986) (Anexo nº 2) antes del comienzo de 
las actividades planteadas para nuestra investigación. Paralelamente, administramos el 
mismo cuestionario a otros 70 estudiantes de otros cursos de español de la Universidad 
de Roehampton; de este modo, obtuvimos un volumen considerable de datos que nos 
permitiría determinar de manera más fiable si el nivel de FLA de los 14 participantes del 
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Para llevar a cabo esta clasificación de los niveles de FLA aplicamos el mismo 
método que Sparks y Ganschow (2007:268). Todos aquellos alumnos que presentaran 
más de dos tercios de la desviación típica por encima de la media de FLA de la 
muestra
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 se incluyeron en el grupo de FLA baja; las puntuaciones entre +.67 y -.67 (dos 
tercios) de la desviación típica se asignaron al grupo de FLA media y aquellos con más 
de dos tercios de la desviación típica por debajo de la media se clasificaron como FLA 
alta. Los datos recogidos muestran que 6 de los 14 participantes están en la categoría de 
FLA alta, 5 en el grupo de FLA media y 3 en el de FLA baja.  
 
A continuación, presentamos un resumen de los datos más relevantes del Grupo 
SL. Con el fin de preservar el anonimato de los participantes se ha asignado a cada uno 
de ellos un código compuesto por las iniciales A (Alumno) – SL (Second Life) y un 





EDAD L1 FLCAS NIVEL FLA 
A-SL 1 H 19 inglés 111 alto 
A-SL 2 H 19 inglés 63 bajo 
A-SL 3 M 19 inglés 92 medio 
A-SL 4 H 19 inglés 116 alto 
A-SL 5 H 19 inglés 95 medio 
A-SL 6 M 27 inglés 92 medio 
A-SL 7 M 19 inglés 117 alto 
A-SL 8 M 19 inglés 68 bajo 
A-SL 9 M 19 inglés 127 alto 
A-SL 10 M 20 inglés 114 alto 
A-SL 11 M 20 inglés 92 medio 
A-SL 12 M 19 inglés 73 bajo 
A-SL 13 M 19 inglés 81 medio  
A-SL 14 M 20 inglés 117 alto 
 
Tabla 6: Participantes del Grupo SL. 
  
Por otro lado, con el fin de aportar más datos a la primera pregunta de 
investigación, referida a los niveles de FLA de los alumnos, tomamos como referencia a 
otro grupo de alumnos (al que nos referiremos como Grupo Aula) que llevó a cabo 
actividades de interacción oral similares, pero en su caso se desarrollaron en el aula 
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 La media de FLA de la muestra de 70 estudiantes es 90,22. Según los cálculos descritos arriba, las 
puntuaciones de FLA por encima de 106,07 pertenecen al grupo de FLA alta, las puntuaciones por debajo 
de 74,33, al grupo de FLA baja, y las puntuaciones entre 106,7 y 74,33, al grupo de FLA media.   





tradicional y no en un MV. Durante los últimos treinta minutos de cada sesión se les 
pidió que conversaran en parejas sobre los mismos temas utilizados para las actividades 
del Grupo SL que, como veremos en la sección 5.4.3, son los siguientes: estereotipos 
nacionales, cine, las redes sociales y rutas por España. Con el fin de crear un entorno lo 
más relajado posible, la profesora (autora de esta tesis) intentó proporcionar privacidad 
a los distintos grupos evitando estar cerca de ellos. Cabe puntualizar que no se trata de 
un grupo de control, pues las condiciones de interacción no son las mismas (el Grupo 
SL interactúa con HN de español, mientras que los alumnos de este grupo interactuaron 
entre sí, es decir con HN o casi nativos de inglés), pero sí refleja la realidad que 
experimentan nuestros estudiantes día a día en el aula de LE. Los integrantes del Grupo 
Aula son 11 alumnos. Sin embargo, solo se han tenido en cuenta los datos de 7 de ellos, 
ya que los 4 restantes no completaron los cuestionarios de un mínimo de 3 sesiones en 
el aula. Todas las integrantes de este grupo son mujeres y tienen entre 19 y 21 años. La 
L1 de 5 de ellas es el inglés y las 2 alumnas restantes son nativas de alemán. El nivel de 
español de todas las alumnas está entre B1 y B2 según el MCER. 
  
A continuación, mostramos una tabla con un resumen de los datos más 
relevantes de las integrantes del Grupo Aula, incluyendo también sus niveles de FLA. 
Como se puede observar, 1 alumna tiene niveles de FLA altos, 4 alumnas tienen un 
nivel medio y 2 un nivel bajo. Con el fin de preservar el anonimato de los participantes, 
y al igual que con el Grupo SL, se ha asignado a cada una de ellas un código compuesto 





EDAD L1 FLCAS NIVEL FLA 
A-GA 1 M 21 alemán  50 bajo 
A-GA 2 M 19 inglés  106 medio  
A-GA 3 M 19 inglés  102 medio  
A-GA 4 M 19 inglés  98 medio  
A-GA 5 M 19 inglés  76 medio  
A-GA 6 M 21 alemán  57 bajo  
A-GA 7 M 20 inglés  113 alto  
 
Tabla 7: Participantes del Grupo Aula. 
 





A continuación, pasamos a describir las fases de investigación y los materiales 
utilizados para nuestro estudio.  
 
5.4. Fases de la investigación y materiales utilizados 
 
En esta sección explicaremos, en primer lugar, en qué consiste nuestra 
investigación y, a continuación, pasaremos a desgranar los pasos que se siguieron para 
su realización. En el apartado 5.4.1 detallaremos cómo se llevó a cabo la fase de 
preparación de las actividades que se plantearían a los alumnos; a continuación, en la 
sección 5.4.2 describiremos las distintas etapas de la fase de pilotaje, en la que se 
incluyen ensayos técnicos y sesiones de prueba; por último, en la sección 5.4.3 se 
explica la fase de implementación de las actividades diseñadas para la investigación. 
 
5.4.1. Fase de preparación 
 
Como ya hemos mencionado, la plataforma elegida para realizar las actividades 
propuestas para esta investigación fue SL, aunque se tuvieron en cuenta también otras 
plataformas que integran aplicaciones de VOIP. La opciones más obvias eran programas 
como Skype o MSN, pues son herramientas gratuitas con las que la mayoría de los 
alumnos están familiarizados, que son fáciles de usar, con exigencias técnicas bastante 
básicas para cualquier equipo moderno y que, por ello, presentaban una menor 
probabilidad de plantear problemas técnicos. Sin embargo, los MV ofrecían 
características enormemente atractivas para el desarrollo de las actividades propuestas, 
pues proporcionaban un medio en el que los alumnos podían estar “juntos” y en el que 
se podían plantear numerosas actividades que no serían posibles a través de una 
herramienta de comunicación sincrónica como las mencionadas. Por esta razón, nos 
decantamos por el uso de un MV, comenzando así un proyecto que, en esos momentos, 
era ciertamente novedoso en el campo de la enseñanza de LE y más, si cabe, en español 
para extranjeros. En cuanto a la elección de un MV concreto, las opciones que se 
consideraron fueron dos: OpenSim y SL. Ambas son plataformas gratuitas de 
características similares, si bien SL contaba con más usuarios. La principal razón por la 





que elegimos este MV fue que la institución en la que este intercambio se llevó a cabo 
contaba ya con una isla en SL, Roehampton Virtual Campus, por lo que el proceso de 
diseño y acondicionamiento de la isla para esta experiencia sería más sencillo. Este 
espacio estuvo operativo desde septiembre de 2007 hasta julio de 2011, cuando 
University of Roehampton decidió cerrar su isla en SL debido al considerable ascenso 
de la cuota de socios. 
 
El siguiente paso consistió en llevar a cabo una reunión con el equipo de E-
learning de la Universidad de Roehampton, un departamento que supervisa los 
proyectos de innovación docente llevados a cabo en esta institución y que ya tenía 
experiencia previa en el uso de SL. El objetivo de esta reunión era establecer si la 
experiencia propuesta era viable, acordar qué apoyo podría ofrecer este equipo, 
especialmente en la fase de habilitación de la isla, y familiarizarnos con los proyectos 
que habían llevado a cabo anteriormente con el fin de obtener ideas. Durante esta 
reunión visitamos Roehampton Virtual Campus, que estaba ya poblada con algunos 
edificios diseñados a imagen y semejanza de los que forman uno de los campus de la 
Universidad de Roehampton en la vida real. Además, se concretaron los aspectos 
técnicos que se habrían de tener en cuenta a la hora de planificar la experiencia. Una de 
las principales dificultades que encontraríamos fue que el acceso a SL está bloqueado en 
la mayor parte de ordenadores de la institución, incluso si conectamos nuestro propio 
ordenador a Internet a través de la red inalámbrica. Esta es una medida frecuente en la 
mayor parte de centros educativos, en los que los protocolos de seguridad de la red 
informática exigen la instalación de cortafuegos configurados para impedir el acceso a 
páginas que puedan ser peligrosas. La conexión a MV se realiza a través de los mismos 
puertos que dan acceso a páginas de contenidos frecuentemente no autorizados, como 
pueden ser páginas de pornografía. Por este motivo, al igual que en la mayoría de las 
instituciones británicas, en la Universidad de Roehampton solamente se puede acceder a 
SL desde dos laboratorios que han sido configurados especialmente para ello. Esto 
significaba que todas las actividades que quisiéramos desarrollar como parte de este 
proyecto tendrían que ser realizadas en dichas instalaciones de manera grupal, pues se 
trata de laboratorios que están en uso continuo y es necesario hacer una reserva con 





antelación para poder utilizarlos; otra alternativa sería que cada alumno se conectara 
desde sus casas, siempre y cuando viviesen fuera del campus universitario, ya que de lo 
contrario tendrían las mismas restricciones de acceso a SL que en las aulas. Otro aspecto 
importante que se destacó durante esta reunión está relacionado con la creación de 
cuentas de usuario. SL solamente permite crear un máximo de 10 cuentas de usuario 
desde una misma dirección de IP. Esto significa que, para la realización de nuestras 
actividades de prueba, los alumnos tendrían que crear sus cuentas de usuario desde sus 
casas y, en los casos en los que esto no fuese posible, deberíamos hacerlo a través de 
otras conexiones a Internet fuera del campus.  
 
Una vez determinada la viabilidad de nuestro proyecto, la siguiente fase 
consistió en buscar una universidad española que quisiera participar en la experiencia 
tándem. Conviene mencionar que esta no fue una tarea fácil, pues se trataba de una 
propuesta que implicaba un compromiso de tiempo y esfuerzo considerable. Los 
docentes participantes tenían que integrar la experiencia de algún modo en alguna de las 
materias ofertadas en su programa y guiar a sus alumnos en el inicio de la actividad. Por 
otro lado, la institución en cuestión debería tener el equipo y las conexiones necesarias 
para acceder a SL para así poder ofrecer a sus alumnos la formación básica sobre cómo 
utilizar este entorno virtual y llevar a cabo las actividades piloto. Cabe destacar que, al 
igual que en el Reino Unido, el acceso a este tipo de aplicaciones en la mayoría de las 
instituciones educativas españolas también está bloqueado por motivos de seguridad de 
la red, por lo que éramos conscientes de que esto podría ser un problema. Por último, 
era necesario encontrar a un docente que viese el potencial del uso de MV para el 
aprendizaje de la LE y que estuviese dispuesto a implicarse para que funcionase con 
éxito; como ya mencionamos en la sección 4.2.2, no todos los docentes están a favor del 
uso de MV con fines educativos. Finalmente, tras establecer contactos con numerosas 
universidades españolas, la Universidad de Cádiz mostró un gran interés en participar, 
por lo que comenzamos a diseñar nuestras actividades.  
 
La siguiente fase era el acondicionamiento del entorno virtual para nuestra 
investigación, para lo que el apoyo técnico del equipo de E-learning de la Universidad 





de Roehampton fue crucial. El proyecto inicial consistió en crear puntos en los que 
nuestros alumnos se pudieran reunir para completar cada una de las actividades 
propuestas, que se describirán en detalle más adelante. Todos los objetos y estructuras 
utilizados para poblar nuestra isla fueron adquiridos de manera casi gratuita en la 
sección de compras de SL, SL Marketplace.
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 Finalmente, se instalaron un total de 15 
puntos independientes (ver imágenes a continuación) en los que los alumnos podrían 
realizar las actividades semanales: tres pequeñas islas con sus bungalows, una casa a la 
orilla de un lago, una aldea con cinco cabañas, tres casas-árbol y una cafetería, en la que 
se habilitaron puntos de trabajo en el bajo, primer piso y en la azotea.  
 
 
Imagen 1: Islas (Roehampton Virtual Campus, SL). 
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 Página oficial de SL Marketplace: https://marketplace.secondlife.com/  






Imagen 2: Casa del lago (Roehampton Virtual Campus, SL). 
 
Imagen 3. Aldea con cabañas (Roehampton Virtual Campus, SL). 
 
Imagen 4: Casa-árbol y cafetería (Roehampton Virtual Campus, SL). 






Imagen 5: Primera planta de la cafetería (Roehampton Virtual Campus, SL).  
 
Imagen 6: Azotea de la cafetería (Roehampton Virtual Campus, SL). 
 
El diseño de las actividades se llevó a cabo de manera que las exigencias 
técnicas y los costes fuesen mínimos: el formato utilizado en todas ellas consistía en una 
serie de pantallas en las que el alumno podía seguir preguntas diseñadas para guiar la 
conversación con un simple clic (ver imagen 7 abajo); además, en cada uno de los 
puntos acondicionados para llevar a cabo las actividades se instalaron también dos 
pantallas en las que se podían visualizar dos videos relacionados con la temática de la 
actividad en cuestión.  
 






Imagen 7: Pantallas de una de las actividades desarrolladas (Roehampton Virtual Campus, SL). 
 
Antes de comenzar las actividades que se utilizarían para nuestra investigación 
se llevó a cabo una fase de pilotaje con el fin de prever posibles problemas, comprobar 
la efectividad de las actividades propuestas y la adecuación de los instrumentos que se 
utilizarían en la fase de recogida de datos. A continuación, pasamos a describirlos.  
 
5.4.2.  Fase de pilotaje 
 
La fase de pilotaje duró un total de 6 meses, desde finales de abril de 2010 a noviembre 
de 2010, y fue dividida en dos etapas: el ensayo técnico y las sesiones de prueba. A 
continuación se describen ambas en detalle.    
 
5.4.2.1. Ensayo técnico 
 
El ensayo técnico tuvo lugar a finales de abril de 2010 como parte de los 
preparativos para la primera actividad de prueba. La autora de esta tesis se desplazó a la 
Universidad de Cádiz con el fin de prestar ayuda técnica al equipo docente de dicho 
centro, comprobar que los equipos funcionaban correctamente y que se podía acceder a 
SL sin problemas. Al mismo tiempo, se aprovechó esta oportunidad para llevar a cabo 





una prueba de sonido y de conexión a SL con la Universidad de Roehampton. Los 
alumnos participantes en este ensayo técnico se ofrecieron voluntarios y dos miembros 
del equipo de E-learning de la Universidad de Roehampton estuvieron presentes 
virtualmente para coordinarlo. Tras algunas dificultades técnicas iniciales, el test se 
llevó a cabo con éxito. La conexión a SL funcionó según lo previsto, aunque se 
detectaron algunos fallos del sistema de transmisión de voz. Por una parte, algunos de 
los micrófonos no funcionaron debidamente, a pesar de que todos ellos habían sido 
revisados previamente. Por otro lado, detectamos también dificultades derivadas de la 
concentración de un alto número de avatares en un mismo lugar dentro de la isla. 
También experimentamos problemas para establecer conversaciones a través de canales 
públicos de chat, ya que los mensajes enviados por los alumnos aparecían mezclados en 
la pantalla, dando lugar a conversaciones desordenadas difíciles de seguir. En cuanto al 
uso de la aplicación de voz, de nuevo, se oía a todos los alumnos a través del mismo 
canal, por lo que las distintas conversaciones se transformaban en una algarabía 
incomprensible que impedía que la comunicación se desarrollase de manera 
satisfactoria.  
 
Al término de esta prueba nos dispusimos a subsanar los problemas 
identificados. En primer lugar, con respecto a los fallos técnicos de algunos de los 
micrófonos, en los foros especializados de SL encontramos recomendaciones que 
indicaban que los auriculares con una entrada única de tipo USB dan mejor resultado 
que los de doble entrada de 3,5 mm. Además, es importante asegurarse de que los 
auriculares estén conectados antes de iniciar SL, pues esto evita innumerables problemas 
con el uso de la aplicación de voz. Con respecto al uso de los canales de chat y voz, 
tomamos la decisión de habilitar una serie de puntos de tertulia, que ya hemos 
mencionado, en los que los alumnos podrían reunirse de manera más privada. Además, 
explicamos a los alumnos cómo establecer conversaciones de voz y chat privadas, de 
modo que se evitaran posibles interferencias. Por otro lado, creamos una serie de fichas 
de apoyo técnico para los alumnos (Anexo nº 6), como instrucciones explicativas sobre 
cómo utilizar los controles básicos y canales de comunicación de SL y fichas con 
algunos trucos para solucionar problemas técnicos básicos.  





A continuación, pasamos a describir la primera actividad de prueba.   
 
5.4.2.2. Sesión de prueba nº 1 
 
La primera actividad de prueba tuvo lugar en mayo de 2010. Una semana antes, 
todos los alumnos asistieron a una tutoría presencial sobre cómo utilizar SL; en la 
Universidad de Cádiz fue organizada únicamente por el docente de la asignatura de 
inglés y en la Universidad de Roehampton contamos también con el apoyo del equipo 
de E-learning. Algunos de los estudiantes de la Universidad de Cádiz ya estaban 
familiarizados con el programa, ya que habían participado en el ensayo técnico, por lo 
que ejercieron el rol de “ayudantes”; esto fue de gran utilidad, pues permitió que 
pudieran hacer la función de ayudantes y guías del resto de sus compañeros durante la 
tutoría. A lo largo de esta sesión, se explicó a los alumnos cómo hacer uso de los 
controles más útiles de SL y se les animó a explorar tanto la isla como otros lugares del 
MV para poner en práctica sus habilidades de navegación. También se les 
proporcionaron las fichas explicativas mencionadas en la sección anterior, en las que se 
recogía toda la información cubierta en la sesión.  
 
En esta primera actividad participaron un total de 10 alumnos HN de inglés y 20 
alumnos HN de español. Este desequilibrio entre el número de participantes de uno y 
otro país pone de manifiesto otra de las dificultades que supone la organización de 
actividades de tipo tándem en horario lectivo entre instituciones universitarias españolas 
y británicas; en España, el número de alumnos por clase es notablemente más elevado 
que en la mayoría de universidades británicas, por lo que el emparejamiento equilibrado 
de alumnos de ambas nacionalidades es ciertamente complicado.  
 
Esta actividad de prueba consistió en una única sesión en la que los alumnos 
deberían reunirse en Roehampton Virtual Campus para realizar la actividad propuesta, 
para lo que tendrían que hablar media  hora en español y media hora en inglés. Se pidió 
a los alumnos que dirigieran sus avatares a uno de los puntos de trabajo creados para la 
actividad, que ya se les habían mostrado durante la tutoría a la que asistieron. De este 





modo, la formación de grupos se produjo de manera sencilla y aleatoria. El tema elegido 
fue “estereotipos nacionales”, un tema genérico y sencillo que se prestaba a una sesión 
introductoria como esta, en la que los alumnos no se conocían. Pedimos a los alumnos 
que dedicaran unos minutos a conocerse un poco más y que, a continuación, pasaran a 
hablar del tema propuesto usando la aplicación de voz. Como ya se ha mencionado 
anteriormente, los materiales diseñados para la actividad, instalados en cada uno de los 
puntos de trabajo, consistían en una serie de pantallas en las que los alumnos podían ver 
posibles preguntas que les ayudarían a guiar la conversación. Cada pantalla integraba 
una flecha verde, que los alumnos deberían pulsar cuando quisieran pasar a la siguiente 
pregunta. Las preguntas estaban formuladas en español o en inglés, y se pidió a los 
alumnos que contestaran en la lengua en la que la pregunta estuviera formulada con el 
fin de evitar que una de las dos lenguas monopolizase la conversación. Además, a 
ambos lados de esta pantalla se instalaron videos relacionados con el tema que pudiesen 
dar lugar a un debate entre los alumnos. En el caso de esta actividad, seleccionamos dos 
anuncios: el primero de la marca de cerveza Cruzcampo, en el que se presentan 
numerosos estereotipos sobre Andalucía, y el segundo de galletas McVities, con 
estereotipos sobre Inglaterra. Tras visionar ambos videos, los alumnos podían debatir si 
consideraban ciertos los estereotipos que acababan de ver.  
 
 
Imagen 8: Pantallas con materiales para las actividades (Roehampton Virtual Campus, SL). 





El balance tras la realización de esta sesión fue que el tema elegido funcionó, ya 
que generó interés entre los alumnos y dio pie a conversaciones animadas. De hecho, la 
actividad duró 90 minutos y no 60 como habíamos planificado en un principio. Desde el 
punto de vista técnico, se identificaron algunos problemas a la hora de visualizar los 
videos que acompañaban a la actividad, lo cual nos permitió subsanar el problema de 
cara a la realización del experimento final. Igualmente, se identificó el problema ya 
mencionado de desequilibrio entre los grupos. En cada uno de los grupos de trabajo 
había dos HN de español por cada HN de inglés, lo que conducía a un dominio claro de 
la conversación por parte de los HN de español. Además, como es natural, en algunos 
casos desarrollaban conversaciones entre ellos, dificultando la participación del HN de 
inglés. Por otra parte, al establecer conversaciones entre tantos participantes no era 
posible hacer uso de la aplicación de conversación privada ya mencionada, por lo que 
hubo que utilizar el canal abierto. Este funcionaría siempre y cuando los distintos 
grupos estuviesen lo suficientemente alejados unos de otros de modo que no se 
produjesen interferencias. Sin embargo, en el curso de la actividad se experimentaron 
fallos con la aplicación de voz, que funcionaba de manera intermitente. Esto nos llevó a 
la conclusión de que sería necesario organizar a los alumnos en parejas y hacer uso de la 
aplicación de conversación privada para evitar dificultades técnicas.  
 
Otro de los problemas identificados en el caso de la Universidad de Cádiz fue la 
dificultad de atender a un número tan elevado de alumnos sin contar con la ayuda de 
personal técnico especializado o de otro docente en el aula. Cabe mencionar que en la 
Universidad de Cádiz no disponían de un equipo de apoyo que pudiera asistir a los 
docentes en la ejecución de actividades de innovación docente, pues se trata de una 
figura que no es frecuente encontrar en las instituciones universitarias españolas. Esto 
significó que el docente a cargo de la sesión tuvo que solventar todos los problemas que 
se les presentaron a los 20 alumnos, lo cual no es tarea fácil. En conclusión, a través de 
esta primera actividad de prueba conseguimos identificar y subsanar una serie de 
dificultades de cara a la actividad que se utilizaría para el estudio empírico.  
 
  





5.4.2.3. Sesión de prueba nº 2 
 
La segunda actividad de prueba se llevó a cabo en noviembre de 2010 y tenía 
como objetivo comprobar si habíamos solucionado de manera efectiva los problemas 
detectados en la sesión anterior e identificar otras posibles dificultades. Además, esta 
vez también queríamos recoger datos sobre la experiencia, principalmente sobre las 
impresiones de los alumnos tras realizar la actividad. Por incompatibilidad de horarios 
no fue posible organizarlo con los alumnos de la Universidad de Cádiz, por lo que 
buscamos voluntarios entre los alumnos españoles que estaban realizando su estancia 
Erasmus en la Universidad de Roehampton.  
 
De nuevo, ofrecimos una tutoría sobre el manejo de SL a todos los alumnos que 
iban a participar en el intercambio, aunque no todos asistieron. Reservamos los dos 
laboratorios de informática desde los que el acceso a SL está permitido, uno para el 
grupo de alumnos británicos y otro para el grupo de Erasmus españoles. Los 
laboratorios están en distintos edificios, por lo que ninguno de los dos grupos sabía 
dónde estaban sus compañeros de actividad. En total asistieron 7 alumnos ingleses y 7 
españoles, lo que nos permitió realizar la actividad en parejas. Cabe destacar que 
ninguno de estos alumnos había participado en la actividad de prueba anterior.  
 
El formato de esta actividad fue el mismo que aplicamos en la actividad de 
prueba nº 1; sin embargo, esta vez el tema fue “los peligros de Facebook”. De nuevo, se 
trata de un tema sobre el que suponíamos que la mayoría de los alumnos tendrían algo 
que decir, pues Facebook es una herramienta con la que están muy familiarizados. Un 
miembro del equipo técnico de Roehampton estuvo físicamente presente en uno de los 
laboratorios, supervisando a uno de los grupos de alumnos; la autora de esta tesis 
acompañó al otro grupo durante la actividad. El transcurso de la sesión fue 
considerablemente más tranquilo que en la primera actividad de prueba y apenas se 
produjeron problemas técnicos. La dinámica por parejas funcionó perfectamente, los 
micrófonos y la aplicación de voz no causaron problemas y los videos se visualizaron 
de manera satisfactoria. Además, al contar con un número menor de participantes, la 





gestión de los grupos fue más sencilla. Al finalizar la actividad pedimos a los alumnos 
que rellenasen un cuestionario con preguntas sobre la experiencia. Nos interesaba saber, 
por una parte, cómo se habían sentido interactuando en la LE en esta plataforma y, por 
otra, tener la oportunidad de pilotar algunas de las preguntas que se utilizarían para los 
cuestionarios del experimento final. La mayoría de los alumnos valoró la experiencia 
positivamente y no tuvo grandes dificultades técnicas; les pareció fácil acostumbrarse a 
manejar su avatar y a verse representados gráficamente en la pantalla. Algunas de las 
preguntas incluidas en el cuestionario hacían referencia al anonimato proporcionado por 
el avatar. En numerosos casos, los alumnos mencionaron sentirse menos expuestos y 
más relajados a la hora de hablar la LE.  
 
5.4.2.4. Consideraciones previas al estudio empírico 
 
A través de la realización del ensayo técnico y las actividades de prueba 
descritos hasta aquí, identificamos una serie de aspectos que se habrían de tener en 
cuenta de cara a las actividades finales: 
1. Las actividades deberían realizarse en parejas de 1 HN de español y 1 HN de 
inglés para garantizar un resultado satisfactorio. 
 
2. Los alumnos se comunicarían a través de la aplicación de conversación privada 
para evitar posibles interferencias y, a ser posible, utilizarían auriculares con 
micrófono integrado con entrada de USB.  
 
3. Los problemas experimentados para compatibilizar los horarios de todos los 
alumnos involucrados en las fases de prueba puso de manifiesto la complejidad 
de la tarea y la considerable inversión de tiempo necesaria por parte de los 
organizadores. Por ello, se tomó la decisión de plantear las actividades finales 
como un ejercicio que los alumnos harían fuera del horario de clase con el 
compañero con el que se hubiesen emparejado y a una hora previamente 
acordada entre ellos.  





4. Teniendo en cuenta el punto anterior, al menos en el caso de los alumnos 
británicos, las actividades se deberían realizar preferiblemente desde sus casas y 
no desde las instalaciones universitarias, ya que, como hemos explicado, para 
ello sería necesario reservar uno de los dos laboratorios habilitados para el uso 
de SL, algo que sería difícil teniendo en cuenta que los alumnos se reunirían en 
distintos días y a distintas horas. En el caso de que algún alumno viviese en 
alojamiento en el campus y que, por tanto, no dispusiera de una conexión 
alternativa a través de la que conectarse al MV, se harían las gestiones 
necesarias para reservar uno de los laboratorios mencionados. 
 
5. Era necesario tomar una decisión con respecto a los entornos que utilizaríamos 
para nuestras actividades de SL. Hasta ahora solamente habíamos utilizado 
Roehampton Virtual Campus, sin embargo existían otras posibilidades, como 
llevar a cabo actividades que implicasen explorar otros lugares de este MV. Esta 
alternativa presentaba aspectos positivos y negativos: por un lado, podría 
constituir un aspecto motivador para el alumno, que tendría acceso a entornos 
nuevos y diferentes en cada sesión y que disfrutaría de mayor libertad; por otro, 
nos restaba control sobre la planificación y el desarrollo de las actividades. 
También nos limitaba en cierta manera a utilizar el material que hubiese en las 
distintas localizaciones, pues no tendríamos derechos para modificar o instalar 
nada en lugares que no estuviesen dentro de nuestra isla. Finalmente, decidimos 
utilizar Roehampton Virtual Campus como entorno para todas las actividades 
menos para la última, en la que podrían explorar otros contextos. De esta 
manera, nos asegurábamos de que podíamos establecer unos objetivos claros 
para cada actividad, con unos contenidos determinados. 
 
6. El formato de actividad propuesto en las fases de pilotaje pareció dar resultado, 
tanto desde el punto de vista didáctico como técnico, por lo que decidimos 
mantenerlo.  





Tras este breve resumen de las consideraciones que se tuvieron en cuenta para el 
diseño de los materiales de nuestras actividades, pasamos a describir las actividades 
desarrolladas en la fase de implementación.  
 
5.4.3. Fase de implementación 
 
Las actividades analizadas para nuestra investigación tuvieron lugar entre 
febrero y marzo de 2011. Siguieron el formato utilizado en las sesiones de prueba, es 
decir, actividades de interacción oral en formato tándem (inglés-español) de 1 hora de 
duración, media hora para cada lengua. El programa consta de un total de 4 actividades. 
Cabe apuntar que, según el esquema de actividades para MV propuesto por 
Deutschmann y Panichi (2009:36) y mencionado en la sección 4.3.2, se trataría de 
actividades que explotan principalmente la dimensión social/comunicativa/cognitiva, 
aunque como veremos, la actividad nº 4 se encuadraría en la categoría de tareas que 
explotan la dimensión espacial/física.  
 
Los participantes, 14 HN de español y 14 HN de inglés, completaron una 
actividad cada 7-10 días fuera del horario lectivo. Para ello, se organizaron en parejas 
bilingües; los alumnos tenían total libertad para elegir a su compañero/a, pero deberían 
mantenerlo durante las cuatro sesiones. Con el fin de facilitar la tarea de emparejarse, 
pedimos a todos los participantes que nos enviasen una tabla con su disponibilidad 
semanal, que se enviaría a todos los alumnos. De este modo, cada uno de ellos se podría 
poner en contacto con la persona que tuviese unos horarios más afines a los suyos.  
 
Al igual que había sucedido en las fases previas, los alumnos recibieron una 
tutoría antes del comienzo de estas sesiones en la que se les enseñó a utilizar las 
herramientas básicas de SL. En la mayoría de los casos, los alumnos aprendieron a 
manejar SL de inmediato. Una semana antes del comienzo de la actividad se llevaron a 
cabo pruebas técnicas realizadas de manera remota con cada uno de los alumnos con el 
fin de comprobar que los equipos que utilizarían para llevar a cabo las actividades eran 
los adecuados. Se detectaron una serie de necesidades, que se describen a continuación.  





La mayor parte de los alumnos no disponían de un micrófono para realizar las 
actividades, por lo que les proporcionamos micrófonos de la universidad en régimen de 
préstamo; cuatro de los participantes no tenían acceso a una conexión de Internet 
privada, por lo que se les ofreció la posibilidad de utilizar uno de los laboratorios de 
idiomas del centro habilitados para el uso de SL, con la limitación de que deberían hacer 
uso de ellos en horario no lectivo y en horas a las que el laboratorio no estuviese 
reservado; por último, fue necesario proporcionar un ordenador portátil que dispusiera 
de las características técnicas necesarias para poder utilizar SL correctamente a dos de 
los alumnos participantes.  
 
Una semana antes de la realización de cada actividad, los alumnos recibieron por 
email una ficha en la que se les presentaba el tema de la actividad correspondiente para 
que pudiesen realizar la preparación necesaria (Anexo nº 7). Estas fichas se crearon 
tanto en inglés como en español, de modo que los alumnos tuvieran acceso a estos 
materiales en su LE y así maximizar su exposición a la misma. En estos emails también 
se incluían fichas con las instrucciones técnicas ya mencionadas anteriormente, de modo 
que los alumnos las pudiesen tener de referencia en caso de que se produjese algún 
problema técnico (Anexo nº 6). Además, se informó a los participantes de que durante 
las primeras sesiones, la autora de esta tesis estaría disponible vía Internet en las horas a 
las que se desarrollasen la mayoría de los intercambios con el fin de ayudarles a 
solucionar cualquier problema técnico que se pudiese producir.   
 
Uno de los principales requisitos que se tuvieron en cuenta en el diseño de las 
actividades fue que debían generar interacción oral continua entre los alumnos. Como 
apuntan Jauregi et al. (2011a:97) en la evaluación de uno de sus estudios, las 
actividades que implican completar tareas en las que el MV desempeña un papel central 
se caracterizan por generar menos interacción oral que otras en las que no es necesario 
completar una tarea específica al MV, como por ejemplo, hablar de similitudes y 
diferencias entre sus culturas. Por ello la mayor parte de las actividades propuestas 
fueron de este último tipo y se desarrollaron en Roehampton Virtual Campus.    





En cuanto a los temas elegidos, se tuvieron en cuenta dos factores: en primer 
lugar, que los temas tuviesen un atractivo para los alumnos y, sobre todo, que pudieran 
ser de su interés, de modo que pudiesen tener una opinión formada sobre ellos. En 
segundo lugar, que se ajustaran a las exigencias de los programas de la asignatura de 
ELE de la Universidad de Roehampton y de la materia de inglés de la universidad de 
Cádiz; uno de los requisitos establecidos por la universidad española fue que alguna de 
las actividades tuviese un contenido más académico que lúdico. Finalmente, esta fue la 
selección de los temas: 
Actividad 1: Estereotipos nacionales 
Actividad 2: Vamos al cine 
Actividad 3: Las redes sociales 
Actividad 4: De viaje por SL  
 
La actividad de estereotipos tenía como objetivo que los alumnos conversaran sobre 
la veracidad de clichés comunes sobre españoles e ingleses y fue complementada con 
dos videos de anuncios relacionados que ya hemos descrito con anterioridad. 
 
En la actividad nº 2 se invitó a los alumnos a asistir a un cine virtual en el que 
podían ver tráilers de distintas películas y series, tanto de habla hispana como de habla 
inglesa, con el fin de que intercambiasen opiniones sobre sus gustos cinematográficos.  
 
 
Imagen 9: Cine (Roehampton Virtual Campus, SL). 





 En la actividad nº 3, “Las redes sociales”, se presentó a los alumnos una serie de 
preguntas sobre la seguridad y privacidad de los datos contenidos en los perfiles de 
redes como Facebook. El material complementario en este caso consistía en el tráiler de 
la película La red social (Fincher, 2010) y un extracto de los informativos de TVE en el 
que se mencionan casos en los que el mal uso de este tipo de redes sociales por parte de 
los usuarios ha tenido como consecuencia problemas laborales.  
 
Por último, en la actividad nº 4, se invitó a los alumnos a que llevasen a su 
compañero/a a explorar distintas zonas de SL en las que se reproducen ciudades de 
habla hispana o inglesa, como pueden ser Barcelona o Londres. La idea original de esta 
actividad procede del proyecto NIFLAR, ya mencionado en la sección 4.3.3, (Jauregi et 
al, 2011b), si bien los materiales de preparación y realización de la actividad fueron 
propuestos por la autora de esta tesis. Para facilitar esta sesión, se proporcionó a los 
alumnos un mapa en el que pueden ver qué lugares del mundo están reproducidos en 
SL. Cabe destacar que esta actividad se llevó a cabo en la última sesión por considerar 
que, tras haber completado tres actividades en SL, todos los alumnos tendrían la 
confianza suficiente con sus compañeros y se habrían familiarizado lo suficiente con el 
manejo del MV como para poder salir de la isla de la universidad.  
 
 
Imagen 10: Mapa de ciudades representadas en SL.
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5.5. Fase de recogida de datos 
 
A continuación, pasamos a describir el procedimiento de recogida de datos y los 
instrumentos utilizados.  
 
5.5.1. Procedimiento de recogida de datos del estudio empírico  
 
La recogida de datos para nuestro estudio empírico tuvo lugar antes, durante y 
después de las actividades realizadas, habiendo obtenido el previo consentimiento de los 
alumnos para utilizar la información recopilada y garantizando su confidencialidad. 
Cabe aclarar que se tomó la decisión de no grabar las interacciones de los alumnos para 
no añadir ninguna variable externa que pudiese afectar a los niveles de FLA de los 
participantes.   
 
Antes del comienzo de las actividades, se pidió a los alumnos del Grupo SL que 
rellenasen los cuestionarios que se describen en la sección 5.5.2. Asimismo, el FLCAS 
(Anexo nº 2) y el test de personalidad de Eysenck EPQ-RS
46
 se administraron durante 
una hora de clase; se pidió a los alumnos que lo rellenaran en un lugar tranquilo en el 
que tuvieran privacidad y que luego se lo entregasen a la profesora. Por último, los 
cuestionarios de información demográfica (Anexo nº 1) y de creencias de autoeficacia 
(Anexo nº 3) se distribuyeron de manera electrónica a través de la plataforma 
Kwiksurveys.
47
   
 
Durante el periodo de realización de las actividades, los alumnos completaron 
después de cada sesión de SL un cuestionario compuesto por una versión reducida del 
FLCAS y tres preguntas abiertas (Anexo nº 4). Este cuestionario fue enviado por correo 
electrónico con instrucciones claras y precisas de cómo y cuándo debía completarse. 
Decidimos pedir a los alumnos que respondieran a las preguntas de manera oral y que 
hicieran una grabación con sus respuestas con el fin de conseguir que estas fueran más 
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disponer de derechos para ello. 
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detalladas. El motivo por el que utilizamos este método en lugar de un cuestionario 
tradicional en papel fue intentar evitar que sus respuestas fuesen demasiado escuetas, 
como sucedió tras la actividad de prueba nº 2. En las instrucciones facilitadas a los 
alumnos se les explicaba que podían grabar sus respuestas con cualquier software que 
tuviesen a su disposición, como Audicity o Windows Sound Recorder, que forma parte 
del paquete básico de Windows. Además, también se enfatizó la importancia de que 
grabaran sus respuestas inmediatamente después de terminar cada actividad y que 
enviaran sus grabaciones a la autora de esta tesis en cuanto las hubiesen realizado.  
 
Una vez finalizado el periodo de realización de las cuatro actividades 
propuestas, hicimos llegar a los alumnos el cuestionario de evaluación de SL (Anexo nº 
5), de nuevo a través de la plataforma Kwiksurveys. En este cuestionario se pedía a los 
alumnos que evaluasen la experiencia en SL.     
 
El mismo procedimiento de recogida de datos se llevó a cabo con los alumnos 
del Grupo Aula. Antes del experimento rellenaron el FLCAS en inglés y durante el 
periodo de realización de actividades completaron la versión reducida del FLCAS 
inmediatamente después de cada sesión, al igual que el Grupo SL. La única diferencia es 
que los alumnos del Grupo Aula no rellenaron el cuestionario de evaluación de la 
experiencia en SL, pues no participaron en ella. 
 
 A continuación, pasamos a describir en detalle cada uno de los cuestionarios 
aquí mencionados.  
 
5.5.2. Instrumentos administrados antes del experimento 
 
5.5.2.1. Foreign Language Classroom Anxiety Scale  
 
Como ya explicamos en la sección 2.3.5, el FLCAS (Anexo nº 2), elaborado por 
Horwitz et al. (1986), es el test más utilizado en el contexto de la enseñanza de LE para 
medir la FLA (Pichette, 2009:80). Para este estudio, lo hemos utilizado en su versión 





original en inglés, si bien se han sustituido las menciones a “la lengua extranjera” (“the 
foreign language”) por “español” (“Spanish”). Como ya se ha precisado aquí, el 
cómputo de los resultados se realiza asignando una puntuación del 1 al 5 a cada una de 
las posibles respuestas (totalmente de acuerdo-totalmente en desacuerdo). Las 
puntuaciones elevadas indicarán altos niveles de FLA y las bajas, ausencia de FLA. De 
este modo, la mayor parte de los enunciados están formulados de manera que la 
respuesta “Totalmente de acuerdo” indique altos niveles de FLA (ej.: “Nunca me siento 
seguro/a de mí mismo/a cuando hablo español en clase”), por lo que a esta opción se le 
asignará la puntuación de 5, mientras que a “Totalmente en desacuerdo” le 
corresponderá un 1. Sin embargo, algunas de las preguntas se presentan a la inversa, por 
lo que ha sido necesario adaptar el sistema de asignación de puntos. Por ejemplo, en la 
pregunta “Me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en la clase LE”, la respuesta 
“Totalmente de acuerdo” indicaría, al contrario que en el ejemplo anterior, un bajo nivel 
de FLA, por lo que se le asignaría la puntuación de 1  y no de 5.   
 
5.5.2.2. Test de personalidad de Eysenck  
 
El test de personalidad elegido para nuestra investigación es la versión reducida 
del Cuestionario de Personalidad de Eysenck (versión revisada), conocido como EPQ-
RS (Eysenck et al., 1985), que se ha utilizado en su versión en inglés. Este cuestionario 
consta de 48 ítems y presenta coeficientes de fiabilidad similares a los de la versión 
completa (Weiner y Craighead, 2010:635). A través de sus 48 ítems se evalúan las 
dimensiones que, según Eysenck, componen nuestra personalidad: extraversión, 
representada en el cuestionario como escala “E”, neuroticismo (N) y psicoticismo (P). 
Además, en el cuestionario se incorpora una categoría adicional referida a la 
mendacidad (L, “lie” en inglés). Cada uno de los ítems que conforman el test presenta 
una pregunta a la que el alumno debe responder “sí” o “no”. La plantilla que acompaña 
al test indica cómo computar las respuestas, asignando 1 punto a cada respuesta 
afirmativa o negativa que coincida con las indicadas en las claves incluidas. A 
continuación, se procede a sumar los puntos obtenidos y se comprueba en qué categoría 
se encuentra la puntuación total (introversión o de extraversión).   





5.5.2.3. Cuestionario de creencias de autoeficacia 
 
A la hora de decidir qué medida de autoeficacia utilizar en este estudio tuvimos 
en consideración numerosas opciones, que ya se han descrito en la sección 2.2.2. Como 
ya hemos explicado, la mayor parte de los test existentes han sido elaborados por cada 
autor, por lo que en ocasiones son demasiado específicos a los contextos concretos de 
cada estudio. Decidimos utilizar el diseñado por Kitano (2001:563) (Anexo nº 3) por ser 
el que más se adaptaba a nuestra investigación. Sustituimos las referencias al “japonés” 
por “español” y añadimos una pregunta referida al vocabulario.  
 
A continuación, reproducimos el cuestionario, al que los alumnos respondieron 
en inglés, aunque aquí lo acompañamos de nuestra traducción al español para facilitar 
su lectura:  
1. For my current level of study in Spanish, I think that my overall 
speaking ability in Spanish is... 
Para mi nivel de español, creo que mi competencia oral en 
español es… 
 
2. For my current level of study in Spanish, I think that my 
grammatical accuracy in spoken Spanish is...  
Para mi nivel de español, creo que mi corrección gramatical en 
español oral es… 
 
3. For my current level of study in Spanish, I think that my Spanish 
fluency is... 
Para mi nivel de español, creo que mi fluidez en español es… 
 
4. For my current level of study in Spanish, I think that my Spanish 
pronunciation is... 
 
Para mi nivel de español, creo que mi pronunciación en español 
es… 
 
5. For my current level of study in Spanish, I think that my Spanish 
vocabulary is... 





Para mi nivel de español, creo que mi vocabulario en español 
es… 
 
Al igual que Kitano (Ibíd.), pedimos a los alumnos que contestasen a cada uno 
de los ítems en una escala del 1 al 5, en la que 1 era “poor” (“malo/a”) y 5 “very good” 
(“muy bueno/a”). Finalmente, se procedió a sumar todas las puntuaciones para obtener 
el resultado final.  
 
5.5.2.4. Cuestionario de información demográfica 
 
Por último, el cuestionario de información demográfica (Anexo nº 1) consta de 
un total de 16 preguntas relacionadas principalmente con sus hábitos de uso de Internet, 
redes sociales y MV. El cuestionario se distribuyó electrónicamente a través de la 
plataforma Kwiksurveys.   
5.5.3. Instrumentos administrados durante el experimento 
 
5.5.3.1. Versión reducida del Foreign Language Classroom Anxiety Scale  
 
Nuestro estudio requería un instrumento a través del cual pudiésemos obtener 
información sobre los niveles de FLA de los alumnos cada semana durante las sesiones 
de SL. Los principales test de FLA, como ya hemos mencionado en el capítulo 2, son el 
FLCAS de Horwitz et al. (1986) y el English Use Anxiety Scale, de Clément et al. 
(1977), que evalúa la FLA de los alumnos en contextos fuera del aula en los que los 
alumnos tienen que utilizar la LE. Ninguno de estos instrumentos se adaptaba a nuestro 
contexto por completo, ya que las interacciones de nuestros alumnos no se desarrollaban 
dentro del aula tradicional, pero tampoco totalmente fuera de ella; se trata de una 
situación educativa organizada y diseñada por el profesor, con la particularidad de que 
ni el docente ni el resto de los alumnos están presentes. El English Use Anxiety Scale no 
nos parecía apropiado, pues son 10 ítems que en muchos casos se refieren a situaciones 





muy específicas de la vida cotidiana, como hablar por teléfono en la LE o preguntar 
cómo se va a algún sitio, por lo que no se ajustaban al contexto en el que nuestros 
alumnos desarrollaron sus interacciones. Por otro lado, el FLCAS de Horwitz et al. 
(1986) tampoco se adaptaba totalmente a las particularidades de nuestro contexto. En 
primer lugar, este test está compuesto de una serie de enunciados que se refieren 
específicamente a situaciones que se producen en el aula, como “Me da vergüenza 
levantar la mano para responder a una pregunta en clase” o “Me pongo muy nervioso 
cuando sé que el profesor me va a pedir que responda a algo”; enunciados como estos 
no solo no son relevantes para el contexto de interacción de nuestros alumnos, sino que 
carecerían de sentido. Por otro lado, el FLCAS íntegro consta de 33 ítems y contestar a 
un test tan extenso cada semana requiere una cantidad de tiempo considerable, por lo 
que concluimos que esto podría afectar a la actitud de los alumnos a la hora de dar sus 
respuestas. Por esta razón y siguiendo a Kitano (2001), Arnold, J. (2007) y Charle 
(2005), que también utilizaron una versión reducida del FLCAS, decidimos utilizar tan 
solo 7 ítems del FLCAS que se refieren específicamente a la destreza oral y que 
encajaban en el contexto en el que nuestros alumnos interactuaron (Anexo nº 4). Fue 
necesario adaptar los enunciados, cambiando “foreign language” por “Spanish” y 
“language class” por “language exchange”. El cómputo de las respuestas se realizó 
siguiendo las pautas establecidas para la versión íntegra de este cuestionario, descritas 
en la sección 5.5.2.1. A continuación, reproducimos los ítems seleccionados, a los que 
los alumnos respondieron en inglés, pero que una vez más acompañamos aquí de su 
traducción al español:  
 
1. I never feel quite sure of myself when I am speaking Spanish. 
      Nunca me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en 
español. 
 
2. I worry about making mistakes. 
      Me preocupa cometer errores. 
 





3. I start to panic when I have to speak without preparation. 
      Me pongo muy nervioso/a cuando tengo que hablar sin haber 
preparado lo que voy a decir. 
 
4. During the language exchange, I can get so nervous I forget 
things I know. 
Durante el “intercambio” me llego a poner tan nervioso/a que se 
me olvidan cosas que ya sé. 
 
5. Even if I am well prepared for the language exchange, I feel 
anxious about it. 
      Incluso cuando voy preparado/a al “intercambio” me pongo 
nervioso/a. 
 
6.  I feel confident when I speak in the language exchange. 
      Me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en el 
“intercambio”. 
 
7.  I am afraid that my language partner will laugh at me when I 
speak Spanish. 
      Me da miedo que mi compañero/a de “intercambio” se ría de mí 
cuando hablo español. 
 
5.5.3.2. Cuestionario de preguntas abiertas  
 
Como ya se ha explicado en páginas anteriores, después de cada sesión de SL los 
alumnos tenían que responder también a tres preguntas abiertas y grabarse a sí mismos 
para, a continuación, enviar sus grabaciones a la autora de esta tesis. El objetivo de estas 
preguntas era obtener información sobre cómo se habían sentido durante la sesión en 
cuanto a seguridad, nerviosismo y con respecto a los errores y, además, sobre el posible 
efecto de no estar físicamente presentes. Estas preguntas fueron seleccionadas de entre 
las utilizadas en la actividad de prueba nº 2, aunque en algunos casos se introdujeron 
ciertos cambios teniendo en cuenta las respuestas obtenidas durante la fase de pilotaje 
descrita en la sección 5.4.2. Los comentarios recogidos semanalmente han constituido 
una valiosa fuente de información para este estudio. La trascripción íntegra de todos 





ellos se extiende a lo largo de 57 páginas y el cómputo de palabras asciende a un total 
de 7.800 palabras. Se puede consultar en el Anexo nº 8. A continuación, reproducimos 
las preguntas de este cuestionario:  
 
1. How did you feel speaking Spanish in SL today? 
      ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
2. How did you feel about not being physically present in the 
language exchange? Did this have any impact on how 
nervous/confident you felt speaking Spanish? 
        ¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el 
intercambio? ¿Tuvo esto algún efecto en lo nervioso/a o 
seguro/a de ti mismo/a que te sentiste hablando español? 
 
3. How did you feel today about making mistakes? 
¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
5.5.4. Instrumentos administrados después del experimento  
 
 Después del experimento, los alumnos rellenaron un cuestionario de evaluación 
sobre la experiencia de SL (Anexo nº 5). Este cuestionario consta de 16 preguntas en las 
que se pide al alumno que evalúe distintos aspectos de las actividades realizadas en SL. 
En primer lugar, en 5 de las preguntas se pide al alumno información sobre los 
problemas técnicos que haya podido experimentar para luego pasar a plantearle 2 
preguntas en las que debe evaluar su disfrute de las actividades. A continuación, se 
incluyen 5 preguntas en las que se pide al alumno que valore si estas actividades le han 
ayudado a mejorar los distintos aspectos del español como LE y, por último, le 
preguntamos por su opinión sobre SL como herramienta para practicar la LE a través de 
otras 4 preguntas.  





Con este apartado concluimos la lista de instrumentos utilizados para la recogida 
de datos, que recopilamos a continuación antes de pasar a presentar la metodología 
aplicada para la gestión de los datos y su posterior análisis.  
 Instrumentos administrados antes del experimento  
FLCAS   
Test de personalidad de Eysenck  
Cuestionario de creencias de autoeficacia  
Cuestionario de información demográfica  
 Instrumentos administrados durante el experimento 
Versión reducida del FLCAS 
Cuestionario de preguntas abiertas  
 Instrumentos administrados después del experimento 
Cuestionario de evaluación sobre la experiencia de SL  
5.6. Metodología de gestión y análisis de datos 
 
Como ya se ha mencionado, la recogida de datos tuvo lugar antes, durante y 
después de la realización de las actividades de SL. En primer lugar, se procedió a 
anonimizar los cuestionarios; como ya se ha explicado, a cada alumno se le asignó un 
código compuesto por la inicial A (referida a “alumno”), las iniciales del grupo al que 
perteneciese (A-SL en el caso del Grupo SL y A-GA en el caso del Grupo Aula) y un 
número (del 1 al 14 en el caso del Grupo SL y del 1 al 7 en el caso del Grupo Aula).  
 
A continuación, se llevó a cabo la gestión de los datos recogidos a través de 
cuestionarios. Las respuestas obtenidas a través de cuestionarios electrónicos (el 
cuestionario sobre la información demográfica, de creencias de autoeficacia y el 
cuestionario sobre las actividades en SL) fueron volcadas en una tabla de Excel. A ella 
se incorporaron de manera manual los datos obtenidos en los demás cuestionarios, 
cuyos resultados tuvieron que ser computados previamente como se describe a 
continuación.  






Se llevó a cabo el cómputo de las respuestas proporcionadas por los alumnos a 
los siguientes cuestionarios: FLCAS, test de personalidad de Eysenck, cuestionario de 
creencias de autoeficacia y versión reducida del FLCAS, siguiendo las pautas ya 
descritas para cada uno de ellos. Asimismo, se procedió a transcribir manualmente cada 
una de las grabaciones proporcionadas por los alumnos para el cuestionario de 
preguntas abiertas. Para ello se utilizó el software de reconocimiento de habla Dragon.   
 
El análisis de datos realizado fue de naturaleza mixta. Por un lado, se llevó a 
cabo un análisis cuantitativo de los datos obtenidos en todos los cuestionarios excepto 
en los de preguntas abiertas. Además, se realizó un análisis cualitativo de los 
comentarios obtenidos a través de las preguntas abiertas. El análisis cuantitativo incluye 
un análisis estadístico básico con valores estadísticos de tendencia (media aritmética) y 
de distribución (desviación típica, porcentajes y diferencias porcentuales). No ha sido 
posible realizar un análisis correlacional por no contar con una muestra lo 
suficientemente numerosa.  
  
Para el análisis cualitativo, los comentarios de los alumnos fueron agrupados por 
temática y se hizo uso de la aplicación Wordle
48
 para crear nubes de palabras que 
ayudasen a visualizar los contenidos de los comentarios con mayor claridad. Las nubes 
de palabras se utilizan para visualizar los temas más repetidos en un determinado texto o 
textos; el tamaño de la letra usada en cada una de las palabras que conforman la nube 
está determinado por el número de veces que estas aparezcan en el texto (McNaught y 
Lam, 2010:630). Como sugieren Ramsden y Bate (2008:2), las nubes de palabras son un 
método especialmente útil para el análisis de encuestas, ya que nos permiten visualizar 
los comentarios de un modo sencillo y rápido.   
 
Una vez descritos los métodos de gestión y análisis de datos pasamos a presentar 
los resultados de nuestro estudio en el capítulo 6. 
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6. Resultados y discusión 
 
En este capítulo, dividido en tres secciones principales, se presentan los resultados de 
nuestra investigación y el análisis de las preguntas e hipótesis de trabajo planteadas, 
que, como ya hemos explicado, se centran en el efecto de la interacción oral en la LE a 
través de MV en los niveles de FLA, el efecto del anonimato proporcionado por los MV 
en los distintos perfiles afectivos y la valoración de la experiencia por parte de los 
participantes. 
  
6.1. Resultados y discusión de la 1ª pregunta de investigación 
 
¿Qué efecto experimentan los niveles de Foreign Language Anxiety de los 
participantes tras la interacción oral en la lengua extranjera a través de un 
mundo virtual? 
 
Para responder a esta primera pregunta de investigación, nos basaremos en los 
trabajos llevados a cabo por autores como Roed (2003), Satar y Özdener (2008), 
Arnold, N. (2007), Jauregi et al. (2011b), Wehner et al. (2011) y Grant et al. (2013). A 
continuación, pasamos a comentar su relevancia y a realizar una serie de precisiones 
metodológicas.  
 
Nuestra primera hipótesis se refiere a la evolución de los niveles de FLA de los 
participantes de nuestro estudio tras 4 sesiones semanales en SL. Esta hipótesis se basa 
en los cuatro primeros estudios citados sobre estas líneas, que constataron un descenso 
en los niveles de FLA de los alumnos que participaron en interacciones establecidas, por 
un lado, a través de aplicaciones de chat tras 1 sesión (Roed, 2003), 4 semanas (Satar y 
Özdener, 2008) y un semestre (Arnold, N., 2007) y, por otro, oralmente a través de un 
MV (Jauregi et al., 2011b). Cabe destacar que este último estudio es el único que 
analiza la evolución de los niveles de FLA en un MV, si bien lo hace tangencialmente, 
pues no es el objetivo principal de la investigación llevada a cabo por los autores. Por 





ello, con este análisis pretendemos ayudar a avanzar el conocimiento en este campo y 
arrojar más luz sobre el comportamiento de la FLA en estos entornos. 
 
La segunda hipótesis de trabajo se basa en las conclusiones alcanzadas por 
Wehner et al. (2011) y Grant et al. (2013). Como ya hemos explicado anteriormente, 
estos autores demostraron que los niveles de FLA experimentados por un grupo de 
alumnos que interactuaron oralmente en un MV fueron más bajos que los de otro grupo 
que realizó actividades similares en el aula. A través de nuestra investigación, 
esperamos poder corroborar los resultados obtenidos por estos autores y, además, 
aportar más datos con respecto a otros factores, como puede ser el comportamiento de 
los alumnos de distintos perfiles de FLA.  
 
Para el análisis de ambas hipótesis partiremos de los datos recogidos 
semanalmente entre los participantes de nuestro estudio. Es necesario aclarar que 
solamente se han podido tener en cuenta los datos de 7 de los 14 alumnos del Grupo SL 
pues, tras realizar el análisis de las grabaciones presentadas, se observó que 7 de los 
estudiantes no habían cumplido alguno de los  requisitos establecidos (como mantener 
la misma pareja durante las cuatro sesiones o realizar una sesión cada 7-10 días entre 
otros). Esto es de especial relevancia para la primera pregunta de investigación, ya que 
se trata de variables que, sin duda, podrían influir en los datos proporcionados por los 
alumnos con respecto a sus niveles de FLA. Por esta razón, hemos decidido excluir a 
estos 7 alumnos del análisis de los datos utilizados en esta pregunta, si bien sí se tendrán 
en cuenta para el resto de las preguntas que guían esta investigación. Con el fin de evitar 
confusiones, denominaremos a este grupo reducido Grupo SL-R. A continuación 
pasamos a analizar la primera hipótesis de trabajo.   
 
6.1.1. Resultados y discusión de la hipótesis nº 1  
Los niveles de FLA de los participantes del Grupo SL-R habrán descendido 
después de 4 sesiones de interacción oral con HN a través de SL (Roed, 2003; 
Arnold, N., 2007; Satar y Özdener, 2008;  Jauregi et al., 2011b).  





Para analizar esta primera hipótesis, partiremos de los datos recogidos 
semanalmente entre los alumnos del Grupo SL-R, que se muestran en la tabla 
presentada a continuación. A partir de la tercera columna se incluyen las puntuaciones 
de FLA obtenidas por los participantes tras cada una de las sesiones de SL; además, se 
proporciona la media (X) de FLA a lo largo de las cuatro sesiones (S1-S4), la desviación 
típica (DT) y la diferencia porcentual (DP) existente entre las puntuaciones de la sesión 
1 y la sesión 4; en el extremo inferior de la tabla se puede ver la puntuación media de 
FLA de cada sesión (X sesión). Además, en la primera columna hemos agrupado a los 
alumnos en tres grupos en función de su perfil de FLA, determinado por sus 



























































































































































Tabla 8: Niveles de FLA por participante y por sesión del Grupo SL-R. 
 
Como se observa en la anterior tabla, la puntuación media de FLA en la sesión 4 
es más de 2 puntos más baja que en la sesión 1 (de 18,14 a 16). Si analizamos los datos 
por alumnos, vemos que 5 de los 7 participantes registraron puntuaciones más bajas de 
FLA en la última sesión que en la primera. Estos descensos de puntuaciones se han 
producido tanto en alumnos de FLA alta, como media y baja. Por otro lado, en 1 de los 7 
alumnos las puntuaciones de FLA aumentaron con respecto a la primera sesión; se trata 
de un participante que pertenece al grupo de FLA media (A-SL 3). Por último, uno de 





los participantes presenta los mismos resultados en todas las sesiones; pertenece al 
grupo de FLA media (A-SL 13).  
 
Los datos de la tabla 8 se han reflejado en la siguiente gráfica (fig. 14), en la que 




Fig. 14: Niveles de FLA por participante y sesión del Grupo SL-R. 
 
Así, podemos observar que el descenso de puntuaciones es en muchos casos 
progresivo, es decir, que se produce gradualmente de la sesión 1 a la sesión 4 y no de 
manera repentina. Esto se puede apreciar también en la siguiente tabla, en la que se 
muestra la puntuación media de FLA de cada sesión y la desviación típica de las 
puntuaciones otorgadas por cada alumno en cada sesión. 
 
 SESIÓN 1 SESIÓN 2 SESIÓN 3 SESIÓN 4 
 











































Como se puede observar, en la sesión 2 se produce un ligero aumento, aunque 
casi imperceptible (de 18,14 a 18,29); en la sesión 3 se detecta un descenso marcado (de 
18,29 a 16,14), que se mantiene en la sesión 4 (16 puntos). Como ya apuntábamos, estos 
datos parecen indicar que las puntuaciones de FLA bajan de manera marcada después de 
dos sesiones para luego estabilizarse.  
 
Con el fin de obtener información acerca de los orígenes de estas fluctuaciones 
en las puntuaciones de FLA, hemos analizado la evolución de cada pregunta 
comparando los resultados de la sesión 1 y la sesión 4. En la tabla 10 se incluye la 
media (X) de las puntuaciones obtenidas en cada pregunta (P1, P2, P3…) en la primera 
y última sesión, además de la diferencia de puntuación entre ambas.  
 
  
X DE FLA 
SESIÓN 1 




P1 2,86 2,14 -0,71 
P2 2,86 2,14 -0,71 
P3 2,57 2,71 +0,14 
P4 3,29 2,57 -0,71 
P5 2,43 2,43 0 
P6 2,57 2,14 -0,43 
P7 1,57 1,86 +0,29 
 
Tabla 10: Niveles de FLA por pregunta en las sesiones 1 y 4 del Grupo SL-R. 
 
Como se puede apreciar en la tabla, los descensos más marcados corresponden a 
las preguntas 1, 2 y 4, si bien es cierto que se trata de descensos bastante ligeros (de 
0,71 puntos en todos los casos). Recordemos que las preguntas 1, 2 y 4, que se refieren 
a la autoconfianza, el miedo a cometer errores y a la FLA, son las siguientes: 
1. I never feel quite sure of myself when I am speaking Spanish. 
Nunca me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en 
español. 
 
2. I worry about making mistakes.  
Me preocupa cometer errores. 





4. During the language exchange, I can get so nervous I forget 
things I know. 
Durante el “intercambio” me llego a poner tan nervioso/a que 
se me olvidan cosas que ya sé. 
 
Por otro lado, se identifican dos ascensos en las preguntas 3 y 7, aunque, de 
nuevo, son ciertamente moderados (de 0,14 y 0,29 puntos respectivamente). Se trata de 
preguntas referidas al hecho de expresarse oralmente de manera espontánea y al temor a 
la evaluación negativa.  
5. I start to panic when I have to speak without preparation. 
Me pongo muy nervioso/a cuando tengo que hablar sin haber 
preparado lo que voy a decir. 
 
7.   I am afraid that my language partner will laugh at me when I 
speak Spanish. 
Me da miedo que mi compañero/a de “intercambio” se ría de mí 
cuando hablo español. 
 
Analicemos ahora cómo han cambiado las respuestas de cada uno de los 
alumnos a lo largo de las sesiones en el espectro “totalmente de acuerdo”-“totalmente 
en desacuerdo”. En la siguiente tabla se presenta esta información; la primera cifra de 
cada celda representa la puntuación de la sesión 1 y la segunda cifra, la de la sesión 4. 
Recordemos que el sistema de puntuación es como sigue:  
 
5 puntos “Totalmente de acuerdo” 
4 puntos “De acuerdo” 
3 puntos “Ni de acuerdo ni en desacuerdo” 
2 puntos “En desacuerdo” 
1 punto  “Totalmente en desacuerdo” 
 





Con el fin de facilitar la interpretación de esta tabla, se han marcado con color 
verde los descensos de puntuación, con rojo los ascensos y con blanco los casos en los 
que no se han producido cambios.  
 
  P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
FLA ALTA A-SL 14 5-4 5-4 5-5 5-5 5-4 4-3 3-3 
 A-SL 3 2-2 4-3 2-4 5-4 3-4 2-2 1-3 
FLA 
MEDIA 
A-SL 5 2-2 2-2 3-2 3-2 3-3 3-2 2-2 
A-SL 11 4-2 3-2 2-3 4-2 2-2 2-2 1-1 
A-SL 13 2-2 2-2 2-2 2-2 2-2 2-2 2-2 
FLA 
BAJA 
A-SL 2 3-2 2-1 2-2 2-2 1-1 3-3 1-1 
A-SL 8 2-1 2-1 2-1 2-1 1-1 2-1 1-1 
 
Tabla 11: Comparación de niveles de FLA del Grupo SL-R en la sesión 1 y la sesión 4. 
 
Según estos datos, 26 respuestas de un total de 49 no cambian (53,06%). Se 
producen descensos en 19 casos (un 38,78% del total) y, por último, solo se observan 
aumentos de puntuación en 4 preguntas (8,16%). Es interesante también ver de qué 
magnitud son los ascensos y los descensos, es decir, si implican un cambio en el 
acuerdo o desacuerdo de los alumnos con cada pregunta. Para ello, agruparemos las 
posibles respuestas en los siguientes bloques: 
 
De acuerdo: 5 ó 4 puntos  
Ni de acuerdo ni en desacuerdo: 3 
En desacuerdo: 2 ó 1 
 
Según esto, los cambios de puntuación dentro de un mismo grupo (por ejemplo, 
de 5 a 4), se considerarán “moderados”, mientras que a los cambios de categoría (por 
ejemplo, de 4 a 3) nos referiremos como cambios “marcados” y aquellos que vayan de 
un extremo del espectro a otro (por ejemplo de 4 a 2) serán “muy marcados”.  
 
Si analizamos de nuevo los datos de la tabla 11, veremos que, en primer lugar, el 
52,63% de los descensos son moderados; el 36,84% son marcados y el 10,53% muy 





marcados. Por otro lado, el 50% de los ascensos son marcados y el 50% restante son 
muy marcados. 
 
Los comentarios proporcionados por los participantes después de cada sesión 
apoyan el análisis cuantitativo realizado. Numerosos alumnos comentan que han 
experimentado un aumento de confianza y de seguridad a medida que transcurren las 
semanas y se van familiarizando con la plataforma de SL. Estos son algunos de sus 
comentarios y sus traducciones
49
 (ver Anexo nº 8 para tener acceso a la totalidad de los 
comentarios proporcionados por los alumnos): 
  
A-SL 5 (sesión 3): 
 
“I've noticed I feel a lot more confident with speaking in SL than 
I have done over the past few weeks, as it gives me the chance to 
utilise my Spanish skills and build my confidence in terms of 
speaking Spanish, not just virtually but when I use it in front of, 
in a face-to-face sort of method, so to speak.” 
 
Traducción:  
“He notado que me siento mucho más seguro de mí mismo en 
SL que en las últimas semanas, ya que (esta actividad) me da la 
oportunidad de utilizar mi español y reforzar mi confianza en mí 
mismo en lo relativo a la expresión oral, no solo en un entorno 
virtual sino también cuando hablo cara a cara con alguien.” 
 
A-SL 2 (sesión 3): 
“I found that, as I have been doing SL more and more, I’ve kind 
of started to feel a lot more comfortable with doing it, so I was 
quite relaxed doing it today.” 
 
                                                             
49
 Con el fin de mantener el anonimato de los participantes del estudio, se ha evitado reflejar el sexo de 
cada uno de ellos en las traducciones, utilizando el masculino singular en todos los adjetivos que a ellos 
se refieran.  






“Creo que a medida que he ido haciendo las actividades de SL 
me he empezado a sentir más cómodo, así que hoy he estado 
bastante relajado durante la actividad.” 
 
A-SL 11 (sesión 4): 
“My confidence levels of speaking language have gone up a lot 




“Mi seguridad en mí mismo con respecto a la expresión oral en 
español ha mejorado mucho más de lo que creí que lo haría y no 
me siento tan tonto si cometo errores.” 
   
Como hemos comprobado, los niveles de FLA parecen disminuir en la mayoría 
de los participantes, 5 de los 7 totales, a medida que avanzan las sesiones de interacción 
oral en el MV, si bien se trata de descensos ligeros.  Aunque el 53,06% de las preguntas 
se han mantenido inalteradas (comparando S1 y S4), se han producido descensos en el 
39% de las mismas, con ascensos en tan solo el 8%. Además, un número considerable 
de estos descensos han sido marcados (36,84%), lo que indicaría un cambio notable en 
las reacciones semanales de los participantes. En vista de estos datos, podemos 
confirmar nuestra hipótesis inicial. Además, hemos comprobado también que se trata en 
su mayoría de descensos progresivos, que afectan a participantes de todos los perfiles 
afectivos y que son debidos a una evolución positiva en preguntas relacionadas con el 
miedo a cometer errores y la autoconfianza.   
 
A continuación, pasamos a analizar nuestra siguiente hipótesis.   
  





6.1.2. Resultados y discusión de la hipótesis nº 2 
Los niveles de FLA serán menores en el Grupo SL-R que en el Grupo Aula 
(Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013). 
 
  Como explicábamos en la sección 6.1, en nuestro estudio hemos trabajado con 
dos grupos: el Grupo SL-R, del que ya hemos hablado y que llevó a cabo las actividades 
de interacción en SL, y el Grupo Aula, que realizó actividades similares en el aula 
tradicional. Ambos grupos son bastante comparables en lo relativo a tamaño y perfil 
afectivo. Los dos grupos están formados por 7 alumnos y los niveles de FLA media, 
según el FLCAS íntegro de Horwitz et al. (1986) antes de comenzar las actividades, son 
de 86,86 puntos en el Grupo SL-R y de 86 en el Grupo Aula, es decir, un nivel de FLA 
medio. Recordemos que el FLCAS íntegro está compuesto de un total de 33 enunciados, 
que los alumnos deberán valorar del 1 al 5. La puntuación mínima posible es 33 puntos 
y reflejaría el nivel de FLA más bajo; la máxima es 165, que se correspondería con el 
nivel máximo de FLA.  
 














Tabla 12: Niveles de FLA del Grupo SL-R y el Grupo Aula. 
 
  Como observamos en la anterior tabla, la desviación típica es bastante elevada 
en ambos grupos, lo cual podría sugerir que la puntuación media según el test de 
FLCAS no es totalmente representativa, sin embargo, si analizamos los perfiles 
individuales de los participantes observaremos que el reparto de los alumnos en los 
distintos niveles de FLA es idéntico en ambos grupos: 1 alumno con perfil de FLA alta, 
4 en el grupo de FLA media y 2 en el grupo de FLA baja.  
  





 ALUMNO/A GRUPO AULA  ALUMNO/A GRUPO SL-R 
FLA ALTA A-SL 14 A-GA 7 
FLA MEDIA 
A-SL 3 A-GA 2 
A-SL 5 A-GA 3 
A-SL 11 A-GA 4 
A-SL 13 A-GA 5 
FLA BAJA 
A-SL 2 A-GA 6 
A-SL 8 A-GA 1 
 
Tabla 13: Distribución de participantes por niveles de FLA en el Grupo Aula y el Grupo SL-R. 
 
A continuación, mostramos una tabla en la que se presentan las puntuaciones de 
FLA obtenidas por cada uno de los alumnos del Grupo Aula a lo largo de las cuatro 
sesiones (FLA S1, S2, S3, S4); además, se incluye la media de FLA de los participantes 
en ese periodo (X), la desviación típica (DT) y la diferencia porcentual existente entre la 
sesión 1 y la sesión 4 (DP); por último, en el extremo inferior de la tabla se incluye la 
puntuación media de FLA. Al igual que en la tabla 13, hemos clasificado a los alumnos 
en tres grupos en función de sus puntuaciones en la versión íntegra del FLCAS que 
rellenaron antes del comienzo del experimento.  
 
 Como se puede observar, la puntuación media de FLA en la sesión 1 es idéntica 
a la de la sesión 4, si bien se observan fluctuaciones en las sesiones intermedias.  




























































































































                                      19,43 19,86 20,86 19,43    
 
Tabla 14: Niveles de FLA por participante y por sesión del Grupo Aula. 
 









Fig. 15: Niveles de FLA por participante y por sesión del Grupo Aula. 
 
Si analizamos los datos por alumnos, observamos que se produjeron descensos 
en los niveles de FLA de 3 de los 7 participantes, 1 de los cuales es modesto (A-GA 2) y 
2 de los cuales son marcados (A-GA 4, A-GA 5); en 2 casos se observa un aumento del 
indicador de FLA (A-GA 7, A-GA 6) y en los 2 alumnos restantes los valores se 
mantienen inalterados (A-GA 3, A-GA 1). La media de los descensos es de 14,06% y 
estos se produjeron únicamente en los alumnos de FLA media. Los ascensos 
corresponden a la única alumna de FLA alta (A-GA 7) y a una de las alumnas de FLA 
baja (A-GA 6). Los dos casos que permanecieron iguales pertenecen al grupo de FLA 
media y FLA baja.  
   
  El análisis de la evolución de las puntuaciones de cada una de las preguntas nos 
da más información sobre las fluctuaciones que acabamos de describir. En la siguiente 
tabla se incluye la media de las puntuaciones de cada pregunta en las sesiones 1 y 4, así 























SESIÓN 1 SESIÓN 4 DIFERENCIA S1-S4 
P1 2,57 2,86 +0,29 
P2 3,29 3 - 0,29 
P3 2,57 2,86 +0,29 
P4 3,14 2,86 -0,28 
P5 2,57 2,57 0 
P6 2,57 2,71 +0,14 
P7 2,71 2,57 -0,14 
 
Tabla 15: Niveles de FLA del Grupo Aula por pregunta en las sesiones 1 y 4.  
 
Podemos observar que se producen descensos de puntuaciones en tres  
preguntas, la 2, la 4 y la 7 (de 0,29, 0,28 y 0,14 respectivamente), referidas al miedo a 
cometer errores, el nerviosismo experimentado y al miedo a ser juzgados 
negativamente: 
  
2. I worry about making mistakes.  
  Me preocupa cometer errores. 
 
4.  During the language exchange, I can get so nervous I forget 
things I know. 
Durante el “intercambio” me llego a poner tan nervioso/a que se 
me olvidan cosas que ya sé. 
 
7.  I am afraid that my language partner will laugh at me when I 
speak Spanish. 
Me da miedo que mi compañero/a de “intercambio” se ría de mí 
cuando hablo español. 
 
Por otro lado, se identifican ascensos de las puntuaciones adjudicadas por los 
alumnos en otras tres  preguntas: la 1, 3 y 6 (de 0,29 en las dos primeras y 0,14 en la 
última), dos de ellas referidas a la autoconfianza y otra a expresarse oralmente en la LE 
de manera espontánea: 
  





1. I never feel quite sure of myself when I am speaking Spanish. 
Nunca me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en 
español. 
 
3. I start to panic when I have to speak without preparation. 
Me pongo muy nervioso/a cuando tengo que hablar sin haber 
preparado lo que voy a decir. 
 
6.   I feel confident when I speak in the language exchange. 
Me siento seguro/a de mí mismo/a cuando hablo en el 
“intercambio”. 
 
Una de las preguntas, la número 5, se mantiene igual: 
 
5.  Even if I am well prepared for the language exchange, I feel 
anxious about it. 
Incluso cuando voy preparado/a al “intercambio” me pongo 
nervioso/a. 
 
Si comparamos ahora las respuestas a las distintas preguntas en las sesiones 1 y 
4, vemos lo siguiente. En la tabla que se incluye a continuación mostramos las 
puntuaciones que los participantes adjudicaron a cada una de las 7 preguntas. Para cada 
una de ellas, se muestra la puntuación de la sesión 1 (la primera cifra en cada celda) 
seguida de un guion y de la puntuación correspondiente a la sesión 4 (la segunda cifra). 
Los descensos de puntuación se han marcado con color verde, los ascensos con rojo y 
los casos en los que no se han producido cambios se han dejado en blanco.  
 
 ALUMNO/A P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 
FLA ALTA A-GA 7 4-4 4-4 4-4 4-4 4-4 3-4 4-4 
FLA MEDIA 
A-GA 2 4-3 4-4 4-4 4-4 3-3 4-4 3-3 
A-GA 3 3-3 4-4 2-3 3-3 4-4 2-3 5-3 
A-GA 4 3-4 5-4 3-3 5-3 3-3 5-3 3-3 
A-GA 5 2-2 4-2 2-2 3-2 2-1 2-2 2-2 
FLA BAJA 
A-GA 1 1-1 1-1 2-2 2-2 1-1 1-1 1-1 
A-GA 6 1-3 1-2 1-2 1-2 1-2 1-2 1-2 
 
Tabla 16: Comparación de los niveles de FLA del Grupo Aula en la sesión 1 y la sesión 4. 
 





Al contrario que en el Grupo SL-R, se han producido más ascensos que 
descensos, lo que refleja una evolución de las respuestas hacia opciones que indicarían 
más FLA: 11 ascensos y 8 descensos, un 22,45% y un 16,33% respectivamente. Un total 
de 31 de las respuestas se han mantenido igual (63,27% del total). Cabe apuntar que de 
las 11 subidas, 7 proceden de un mismo participante, que experimentó un aumento 
sistemático de puntuaciones en todas las preguntas, lo cual reflejaría un aumento de 
FLA. En cuanto a la magnitud de los ascensos y descensos, vemos que, en lo que 
respecta a los descensos de puntuaciones, 2 son moderados (25% del total), 5 marcados 
(62,5%) y 1 muy marcado (12,5%). Por otro lado, de los descensos, 6 son moderados 
(54,55%), 4 marcados (36,36%) y 1 muy marcado (9,09%).  
 
Si comparamos los resultados del Grupo SL-R y el Grupo Aula observamos lo 
siguiente. En primer lugar, la media de los resultados del test de FLA reducido es más 
alta en el Grupo Aula ya en la primera sesión, a pesar de tratarse, como ya hemos dicho, 
de dos grupos de alumnos con niveles generales de FLA muy similares según los datos 
obtenidos a través del FLCAS antes del comienzo de estas actividades. Concretamente, 
en el Grupo Aula se registró una media de 19,43 puntos, comparada con 18,14 en el 
Grupo SL-R. Hay que tener en cuenta, además, que el Grupo SL-R está afrontando una 
situación novedosa en la que tienen que utilizar una aplicación tecnológica con la que 
no están familiarizados, lo cual justificaría niveles de FLA más elevados. Sin embargo, 
esto no parece reflejarse en los datos recogidos. 














Tabla 17: Media de FLA del Grupo SL-R y Grupo Aula en la sesión 1. 
 
A continuación, comparamos los valores medios de cada pregunta en la sesión 1: 
  










P1 2,9 2,57 
P2 2,86 3,29 
P3 2,57 2,57 
P4 3,29 3,14 
P5 2,43 2,57 
P6 2,57 2,57 
P7 1,57 2,71 
         
Tabla 18: Niveles de FLA por pregunta del Grupo SL-R y el Grupo Aula en la sesión 1. 
 
Vemos que hay ciertas preguntas en las que ya en la sesión 1 las puntuaciones 
son notablemente más elevadas en el Grupo Aula; se trata de las preguntas 2 y 7, 
relacionadas con el miedo a la evaluación negativa. Esto quizás podría significar que en 
el aula tradicional los alumnos se ven sometidos a un mayor miedo ante la posibilidad 
de ser juzgados negativamente, mientras que en un entorno como SL, en el que no solo 
no están físicamente presentes sino que no pueden ser vistos por su interlocutor, los 
alumnos se sienten más cómodos. De esto hablaremos en más detalle en la pregunta de 
investigación n° 2, en la que se explora el efecto del anonimato.  
 
 Se observa también que el Grupo SL-R pasa de una puntuación media de 18,14 
en la primera sesión a una puntuación de 16 en la sesión 4, mientras que el Grupo Aula 
se mantiene en 19,43, aunque experimenta aumentos en las sesiones intermedias. Esto 
podría indicar que con el paso de las semanas los alumnos que interactuaron en SL se 
sintieron más tranquilos y confiados en este entorno, algo que no sucedió en el aula. 
 
 
X DE FLA 
SESIÓN 1 
X DE FLA 
SESIÓN 4 
GRUPO SL-R 18,14 16 
GRUPO AULA 19, 43 19,43 
 
Tabla 19: Media de FLA del Grupo SL-R y el Grupo Aula en las sesiones 1 y 4. 
 
Si analizamos las puntuaciones por preguntas en la sesión 4, se observa que el Grupo 
Aula presenta puntuaciones más elevadas en todas las preguntas, especialmente en la 2 





y 7, referidas al miedo a la evaluación negativa, lo cual apoyaría la explicación incluida 
en el anterior párrafo.   
 
 
GRUPO SL-R SESIÓN 4 GRUPO AULA SESIÓN 4 
P1 2,14 2,86 
P2 2,14 3 
P3 2,71 2,86 
P4 2,57 2,86 
P5 2,43 2,57 
P6 2,14 2,71 
P7 1,86 2,57 
 
Tabla 20: Niveles de FLA del Grupo SL-R y el Grupo Aula por pregunta en la sesión 4. 
 
Con estos datos podemos confirmar nuestra hipótesis inicial de que el Grupo SL-
R experimentaría un mayor descenso de FLA entre la sesión 1 y la sesión 4 que el 
Grupo Aula. Además, como se puede observar en la siguiente tabla, los descensos de 




X DE DESCENSOS DE  PUNTUACIONES  








Tabla 21: Media de descensos de los niveles de FLA del Grupo SL-R y el Grupo Aula. 
 
Los descensos de puntuación se producen en una mayor proporción de alumnos 
en el Grupo SL-R (71%) que en el Grupo Aula (42,86%). Esto apoya nuestra hipótesis 
inicial y va en línea con los resultados obtenidos por Wehner et al. (2011:285)  y Grant 
et al. (2013), que también concluían que los alumnos que interactuaron en SL 
experimentaron niveles más bajos de FLA que los que lo hicieron en el aula.  
 
  





6.2. Resultados y discusión de la 2ª pregunta de investigación 
¿Qué efecto tiene el anonimato proporcionado por los MV en participantes de 
distintos perfiles afectivos cuando interactúan oralmente en la LE con HN? 
 
Como ya se ha explicado en la sección 3.3.2.1, el anonimato proporcionado por 
los medios de CMO puede tener efectos opuestos en sus usuarios. Según algunos 
autores, el hecho de no estar físicamente presentes durante la comunicación a través de 
herramientas de CMO puede hacernos sentir que estamos tras un escudo o barrera, algo 
que haría que los usuarios se desinhibieran en cierta medida (Bradley y Lomicka, 
2000:362; Hauck y Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11; Rosell-Aguilar, 2005); de 
hecho, según autores como Roed (2003), Tudini (2007) o Cooke-Plagwitz (2008), esto 
podría convertirlos en entornos especialmente adecuados para los estudiantes de 
idiomas más tímidos. El mismo fenómeno se produciría cuando la interacción se 
desarrolla en un MV, pues los usuarios se sentirían “protegidos” por su avatar 
(Deutschman et al., 2009:222; Jauregi et al., 2011a:94). Otros autores, sin embargo, han 
probado que este anonimato puede causar el efecto opuesto debido a la 
“desmaterialización” experimentada, algo que podría generar mayores niveles de FLA 
(Hampel, 2003, 2006; Hampel y Stickler, 2005). De hecho, De los Arcos et al. (2009) y 
Hampel et al. (2005) afirman que ambas reacciones son posibles, pues algunos usuarios 
pueden desinhibirse gracias a la privacidad proporcionada por el medio, mientras que 
otros pueden experimentar los efectos de la “desmaterialización”, consecuencia de no 
estar físicamente presentes. 
 
A continuación, procedemos a analizar nuestras hipótesis de investigación, 
fundamentadas en estos y otros autores. Recordemos que, a partir de este punto, 
utilizaremos los datos referidos a la total de la muestra de participantes (Grupo-SL). 
 
6.2.1. Resultados y discusión de la hipótesis nº 3 
El anonimato proporcionado por el MV tendrá un efecto marcadamente positivo 
en parte de los alumnos, que se sentirán más tranquilos y seguros de sí mismos al 
hablar con sus interlocutores en la LE, y un efecto marcadamente negativo en 





otros, que incluso podrán experimentar más FLA (Hampel et al., 2005:26; De los 
Arcos et al., 2009:6).  
 Nuestro análisis se basará en las respuestas que los alumnos proporcionaron 
semanalmente a las preguntas abiertas (Anexo n° 8), además de sus respuestas al 
cuestionario reducido de FLA, rellenado también después de cada sesión (Anexo n° 4). 
Así, hemos dividido a los alumnos en tres grupos en función de si el anonimato de SL 
ha tenido un efecto positivo, negativo o indiferente a la hora de interactuar en la LE en 
las sesiones de SL. De los comentarios proporcionados en los cuestionarios se desprende 
que 6 de los 14 participantes afirmaron sentirse beneficiados por el hecho de no estar 
físicamente presentes (A-SL 2, A-SL 7, A-SL 9, A-SL 11, A-SL 13 y A-SL 14), mientras 
que 2 aseguraron no haber experimentado ningún efecto a consecuencia del anonimato 
proporcionado por el MV (A-SL 3 y A-SL 5) y otros 6 expresaron su preferencia por la 
comunicación cara a cara (A-SL 1, A-SL 6, A-SL 10 y A-SL 12) o incluso mostraron una 
fuerte objeción a la comunicación a través del MV (A-SL 4 y A-SL 8). Resumimos estos 
datos en la siguiente tabla, en la que también se hace referencia  a los perfiles de FLA de 
cada alumno. 
   
 






A-SL 2 BAJO 
A-SL 7 ALTO 
A-SL 9 ALTO 
A-SL 11 MEDIO 
A-SL 13 MEDIO 
A-SL 14 ALTO 
INDIFERENTE 
A-SL 3 MEDIO 
A-SL 5 MEDIO 
NEGATIVO 
A-SL 1 ALTO 
A-SL 4 ALTO 
A-SL 6 MEDIO 
A-SL 8 BAJO 
A-SL 10 ALTO 
A-SL 12 BAJO 
 
Tabla 22: Efecto del anonimato en los participantes del Grupo SL. 
 





A continuación, pasamos a desgranar los datos incluidos en la anterior tabla, que 
completaremos con la información obtenida a través de los comentarios que los 
alumnos proporcionaron después de cada sesión (Anexo nº 8).   
 
Los efectos específicos que ha tenido el anonimato en los alumnos que han 
experimentado un efecto positivo se pueden resumir en tres y se describirán a 
continuación: 
 Más confianza en sí mismos y mejores creencias de autoeficacia con respecto a 
su capacidad de hablar en la LE  
 Menos nerviosismo a la hora de hablar en la LE 
 Efecto de familiaridad con los interlocutores 
 
- Más confianza y mejores creencias de autoeficacia 
 
Para 3 de los participantes (A-SL 2, A-SL 7, A-SL 9), uno de los efectos 
positivos experimentados al interactuar en SL fue un aumento en sus niveles de 
confianza. En el caso de A-SL 2 (perfil de FLA bajo), cabe matizar que, tal como 
explica el propio alumno, este efecto fue sutil, si bien es algo que se menciona tras cada 
sesión.  
 
A-SL 2 (Sesión 2): 
 
“The fact that I wasn’t physically present made it less likely for me 
to be nervous and slightly more confident when I was speaking but 
I don’t think it has that much of an impact.” 
 
Traducción: 
“El hecho de no estar físicamente presente hizo que me pusiera 
menos nervioso y que estuviera un poco más seguro de mí mismo 
al hablar, pero no creo que me haya afectado demasiado.” 
  





Por su parte, A-SL 7, comenta que, al no estar físicamente presente, no estaba 
sometido a tanta presión y se sentía más seguro de sí mismo. Además, afirma que, en su 
caso, el ordenador actuó de barrera tras la que esconderse, lo cual crea una situación 
más relajada que una conversación cara a cara. Parece relevante destacar que el perfil de 
FLA de este alumno es alto, por lo que este comentario cobra mayor relevancia.  En la 
sesión 3 reitera que la comunicación por ordenador proporciona un entorno seguro que 
hace que tenga más confianza en sí mismo.  
 
A-SL 7 (Sesión 1): 
 
“Not being physically present in the language exchange made me 
feel more confident because I wasn’t as much pressured, I could 
prepare my answers and I felt the computer acted as a barrier to 
kind of hide behind, so you didn’t actually have to talk to the 
person face to face so it wasn’t as nerve-wracking.” 
 
Traducción: 
“El hecho de no estar físicamente presente me hizo sentir más 
seguro de mí mismo porque no tenía tanta presión, podía preparar 
mis respuestas y tenía la sensación de que el ordenador hacía de  
barrera tras la que me podía esconder, así que en realidad no tenías 
que hablar con la persona cara a cara, y por eso no fue tan 
estresante.” 
 
A-SL 7 (Sesión 3):  
 
“Also talking through the computer I felt that I had quite a good 
sense of security and that I just generally felt that I was a lot more 
confident with it.” 
 
Traducción: “Además, hablando a través del ordenador tuve la 
sensación de estar más protegido y en general me sentí mucho más 
seguro de mí mismo.” 
 





A-SL 9 explica también en la sesión 4 que cuando habla en la LE en un entorno 
como el de SL, en el que no ve a la persona con la que habla, siente que su español es 
mejor. Este comentario es una referencia a sus creencias de autoeficacia y, una vez más, 
se trata de un alumno de perfil de FLA alto.   
 
A-SL 9 (Sesión 4): 
  
“I think it helps me because it makes me feel less nervous and I 
can… I don’t know, it’s quite strange but I feel like I know more 
things and I’m better in speaking Spanish when I don’t have to 
look at a person for some reason.” 
 
Traducción: 
“Creo que me ayuda [el anonimato] porque hace que me sienta 
menos nervioso y, no sé, es un poco raro, pero por algún motivo 
tengo la sensación de saber más y de ser mejor hablando en 
español cuando no tengo que mirar a la persona con la que hablo.” 
 
- Menos nerviosismo 
 
Otros participantes (A-SL 9, A-SL 3 y A-SL 13) afirmaron haberse sentido 
menos nerviosos gracias al anonimato proporcionado por SL. A-SL 9 (perfil de FLA 
alto) explica que si su interlocutor estuviera físicamente presente, se habría puesto más 
nervioso y se habría olvidado de cosas que sabe: 
 
A-SL 9 (Sesión 1): 
 
“I think it was better for me that they weren’t physically present 
because I think that would have made me more nervous and more 
likely to forget things.” 
 
Traducción: 





“Creo que para mí fue mejor que no estuviera físicamente presente 
porque eso me habría puesto más  nervioso y probablemente me 
habría olvidado de cosas.” 
 
A-SL 3 (perfil de FLA medio), por su parte, afirma que el hecho de que su 
interlocutor no pudiera ver sus reacciones y gestos hizo que estuviese más tranquilo. 
Además, apunta que probablemente esto tenga un efecto todavía mayor cuando no 
conocemos a la persona con la que estamos hablando: 
 
A-SL 3 (Sesión 1): 
 
“I think being on the computer makes you a bit less nervous 
because they can't really see how you're reacting, your facial 
expressions and things like that, so I think it may be better that you 
do it on the computer, especially if you don't know the person 
you're talking to.” 
 
Traducción: 
“Creo que comunicarse a través del ordenador hace que estés un 
poco menos nervioso porque nadie puede ver cómo estás 
reaccionando, la expresión de tu cara y eso, por lo que creo que 
puede ser mejor comunicarse a través del ordenador, especialmente 
si no conoces a la persona con la que estás hablando.” 
 
A-SL 13 (perfil de FLA medio), por su parte, afirma que se sintió más relajado 
comunicándose a través de SL de lo que se habría sentido en otros contextos, como la 
comunicación cara a cara o a través de una cámara web: 
  





A-SL 13 (Sesión 4):  
 
“I think not being physically present in the language exchange is a 
bit better because you feel a lot more relaxed compared to if you 
were face to face or over webcam.” 
 
Traducción:  
“Creo que el hecho de no estar físicamente presente en el 
intercambio es un poco mejor porque te sientes más relajado en 
comparación con una situación cara a cara o por cámara web.” 
 
- Efecto de familiaridad 
 
Otros 3 alumnos (A-SL 11, A-SL 13 y A-SL 14) apuntaron que, para ellos, la 
principal diferencia se produjo en la primera sesión pero que, una vez ya “conocían” a 
su compañero/a de actividad, el hecho de no estar físicamente presentes no tuvo ningún 
impacto. Estos comentarios hacen referencia al fenómeno de familiaridad, ya descrito 
en la sección 3.3.2.2, que se puede producir en los MV a pesar de no poder ver a 
nuestros interlocutores (Jauregi et al., 2011b:97).     
 
A-SL 11 (perfil de FLA medio) hace referencia a este fenómeno cuando afirma 
que a medida que iba conociendo a su interlocutor se iba sintiendo más cómodo, aunque 
cuestiona si es posible “conocer” a alguien a través de una aplicación informática. 
También añade que fue un poco más fácil hablar a través del ordenador de lo que lo 
habría sido si estuviera físicamente presente con su interlocutor.  
 
A-SL 11 (Sesión 1): 
 
“The more you get to know each other, if that's possible through a 
computer programme, the better it felt (…) I think it was a little bit 









“Cuanto más nos conocemos mutuamente, si eso es posible a 
través de un programa informático, mejor me sentí. Creo que fue 




A-SL13 (perfil de FLA medio) expresa algo similar, sugiriendo que, al 
conocer a su interlocutora, el anonimato de SL no tuvo ningún efecto en lo 
nervioso o seguro de sí mismo que se sintió durante la sesión.   
 
A-SL 13 (Sesión 2): 
 
“Not being physically present in the language exchange didn't 
really have any impact on how nervous or confident I was because 
I've spoken to her before so I didn't really feel nervous.” 
 
Traducción: 
“El hecho de no estar físicamente presente en el intercambio no 
tuvo ningún efecto en lo nervioso o seguro de mí mismo que me 




A-SL 14 (perfil de FLA alto) es otro de los alumnos que hace referencia a la 
sensación de familiaridad. Así, apunta en la primera sesión que se sintió más tranquilo 
una vez conoció un poco más a su compañera de actividad y da a entender que el hecho 
de mandarse mutuamente una invitación para ser amigos en la red social Facebook le 
hizo sentir que sabía con quién hablaba, que se conocían:  
 





A-SL 14 (Sesión 1): 
 
“It was a bit weird not being able to see them cause I don’t know 
who I was communicating with, but after the first five-ten minutes 
of getting to know them I was fine, cause she was really friendly 
and helped me feel more comfortable with her as well and also at 
the end we exchanged Facebook, we added each other on 
Facebook, so I knew who I was talking to, which makes me feel 
more comfortable about speaking to them.”  
 
Traducción: 
“Fue un poco raro no poder ver a mi compañero/a, pero una vez 
pasados los primeros cinco minutos de conocernos todo fue bien 
porque ella era muy maja y eso me hizo sentir más cómodo, 
además al final intercambiamos nuestros datos de Facebook y nos 
agregamos como amigos, así que sabía con quién estaba hablando, 
lo que me hizo sentir más cómodo cuando hablo con ella.” 
 
Además, en la sesión 2 comenta que el hecho de no ver a su compañera le 
ayudó, haciendo que se sintiera más seguro de sí mismo y que se avergonzara menos si 
cometía errores.  
 
A-SL 14 (Sesión 2): 
 
“Not being physically present in front of her isn’t too bad now. I 
know who she is and we’ve got each other on Facebook so it’s a 
lot easier and I felt… in fact I felt more confident with the fact that 
we weren’t face to face and I wasn’t so embarrassed if I was to 
make a mistake. ” 
 
Traducción: 
“El hecho de no estar físicamente presente no va mal. Sé quién es 
[su compañera] y nos hemos agregado en Facebook, así que es 
mucho más fácil. De hecho, me sentí más seguro de mí mismo al 
no estar cara a cara, no me daba tanto corte cometer errores.” 
 





Hasta aquí hemos presentado comentarios positivos sobre los efectos del 
anonimato, que parecen proceder principalmente de alumnos con perfil de FLA alto (A-
SL 7, A-SL 9, A-SL 14) o medio (A-SL 3, A-SL 11, A-SL 13), pues tan solo uno de ellos 
procede de un alumno de perfil de FLA bajo (A-SL 2). Esto podría indicar quizás que 
son los alumnos de FLA alta y media los que más se benefician de los efectos positivos 
del anonimato proporcionado por el MV.  
 
A continuación, pasamos a analizar los comentarios de los 6 alumnos para los 
que los efectos del anonimato experimentado a través de SL no fueron beneficiosos. Los 
efectos que se han identificado son tres, y se describen a continuación: 
 
 Mayor dificultad para comprender a los interlocutores debido a la falta de 
lenguaje no verbal 
 Preferencia por la comunicación cara a cara 
 Resistencia a SL 
 
- Dificultad de comprensión 
 
Según los comentarios proporcionados por los alumnos tras cada sesión, 2 de 
ellos (A-SL 1 y A-SL 12) experimentaron una mayor dificultad a la hora de entender a 
sus interlocutores al no poder leer sus labios, lo que, además, les causó cierto 
nerviosismo. Este es uno de los posibles problemas de la mayoría de los medios de 
CMO oral, como ya hemos explicado en la sección 3.3.   
 
Así, A-SL 12 (perfil de FLA bajo) comenta que el hecho de no ver a su 
interlocutor le puso un poco nervioso y que, además, dificultó la tarea de comprender lo 
que este decía. En este caso, el anonimato proporcionado por el MV podría contribuir a 
aumentar la FLA experimentada por este alumno.  
 
  





A-SL 12 (Sesión 1): 
 
“It made me feel a little more nervous because I would not see him. 
(…) However, when you can´t see the person it is a lot harder and 
you really have to listen and concentrate the whole time.” 
 
Traducción:  
“Me puso un poco más nervioso porque no le veía. Además, 
cuando no ves a la persona con la que hablas es mucho más difícil 
y tienes que afinar mucho más él oído y concentrarte todo el rato.” 
 
 
A-SL 1 (perfil de FLA alto) comenta algo similar. Este alumno apunta que para él 
es muy complicado comunicarse sin ver a su interlocutor. Como ejemplo, asegura que 
incluso en su L1 le resulta difícil entender una conversación por teléfono, y que prefiere 
hablar cara a cara con su interlocutor, por lo que, en este caso, se siente menos seguro de 
sí mismo en español.  
 
A-SL 1 (Sesión 1): 
 
“Not being physically present in the language exchange is a 
problem for me because even in English I have to look at the 
speaker on the phone, as sometimes the connection cannot be that 
good and I can’t always hear the speaking voice properly and until 
how confident I felt, it makes me feel a bit less confident speaking.” 
 
Traducción: 
“Para mí, el hecho de no estar físicamente presente en el 
intercambio es un problema porque incluso en inglés tengo que ver 
a la persona con la que hablo por teléfono, porque a veces la 
conexión no es muy buena y a veces no oigo bien la voz de la 
persona con la que hablo. Con respecto a lo seguro de mí mismo 
que me sentí, me hace perder un poco de confianza a la hora de 
hablar.” 
 





- Preferencia por la comunicación cara a cara  
 
Un total de 4 alumnos de los 6 que experimentaron un efecto negativo del 
anonimato (A-SL 4, perfil de FLA alto; A-SL 6, perfil de FLA medio; A-SL 8, perfil de 
FLA bajo y A-SL 10, perfil de FLA alto) aseguran preferir comunicarse cara a cara 
porque les resulta más natural y, además, les incomoda no poder ver a la persona con la 
que están hablando; A-SL 6 (perfil de FLA medio) afirma que le parece verdaderamente 
extraño no ver a la persona con la que habla. Apunta que, por un lado, aunque cada vez 
sabes un poco más de esa persona, ni siquiera sabes cómo es físicamente.  
 
A-SL 6 (Sesión 3): 
 
“The further we go and the more sessions I do the stranger it is not 
to be physically present, because you feel you are getting to know 
somebody but actually you don’t even know what they look like. 
It’d be quite nice to know what they look like.” 
 
Traducción: 
“Cuanto más avanzamos en la actividad y más sesiones hacemos, 
más extraño me parece no estar físicamente presente, porque 
piensas que cada vez sabes más de esa persona, pero en realidad no 
sabes ni siquiera cómo es físicamente. Estaría bien saber cómo son 
físicamente.” 
 
-Resistencia a SL 
 
Según la información obtenida a través de los comentarios proporcionados por 
los alumnos tras cada sesión, 2 participantes (A-SL 4 y A-SL 8) expresaron una total 
animadversión hacia este MV desde el primer momento. Se trata, como ya se ha 
explicado en la sección 3.3.2.2, de un fenómeno que Childs (2010:104) denomina 
“resistencia a los MV”. A continuación, pasamos a mostrar algunos de los comentarios 
proporcionados por los alumnos. 
 





A-SL 4 (perfil de FLA alto) afirma que para él es raro hablar con alguien a través 
de este MV y que prefiere comunicarse cara a cara, ya que se sentiría más seguro de sí 
mismo. En los comentarios que realizó en las dos últimas sesiones, incluso se aprecia 
cierto hartazgo en sus palabras cuando dice que seguirá insistiendo hasta el final en que 
no le gusta SL y que no se cansa de repetirlo tras cada sesión.  
 
A-SL 4 (Sesión 1): 
 
“I probably would have preferred it if I was face to face to 




“Probablemente habría preferido comunicarme cara a cara con 
alguien. No me gusta hacer esto por Internet, es un poco raro.” 
 
A-SL 4 (Sesión 2): 
 
“I think I would prefer to be face to face to my partner. (…) I 
reckon I would have felt a lot more confident if I was speaking to 
her face to face.” 
 
Traducción: 
“Creo que preferiría estar cara a cara con mi compañero. Me habría 
sentido más seguro de mí mismo si estuviera hablando con mi 
compañera cara a cara.” 
 
  





A-SL 4 (Sesión 3): 
 
“Yes, it did a little bit, it always does. I prefer to speak face to face 
to someone rather than over a computer. But that’s just the way I 
am. I’ll keep saying that until the end of this course.” 
 
Traducción: 
“Sí, tuvo algún efecto, siempre es así [el hecho de no estar 
físicamente presente]. Prefiero hablar cara a cara en lugar de a 
través de un ordenador, pero es algo personal. Lo seguiré 
repitiendo hasta el final.” 
 
A-SL 4 (Sesión 4): 
 
“No, it didn’t. I still prefer being face to face to someone, so I 
would probably prefer it again. I’ve said this every week. I don’t 
like this SL, it’s too hard to do.” 
 
Traducción: 
“No, no tuvo ningún efecto. Sigo prefiriendo estar cara a cara, así 
que probablemente lo prefiero. He dicho esto cada semana. No me 
gusta esto de SL, es muy difícil de hacer.” 
 
A-SL 8 (perfil de FLA bajo) es otro alumno al que SL no le gustó en absoluto. En 
la primera sesión ya comenta que no le agrada comunicarse a través de este MV, que le 
da la sensación de que está teniendo una relación por Internet con alguien y que le 
parece extraño. Además, apunta que ciertos problemas técnicos, como el retraso con el 
que a veces llegaba el sonido, lo hicieron todavía más complicado. Por otro lado, este 
alumno prefiere comunicarse cara a cara porque, como explica, se siente más seguro de 
sí mismo al poder proyectar su personalidad. Menciona también que el hecho de no 
tener acceso al lenguaje no verbal de su interlocutor dificulta la interacción, ya que no es 
posible ver sus reacciones y saber si se están entendiendo. 
 





A-SL 8 (Sesión 1): 
 
“I really don’t like SL. It feels a bit like you’re having a cyber-
relationship and it’s a bit strange. It’s ok speaking but then it was 
kind of difficult as well because  there was a delay because of the 
microphone and it’s kind of awkward talking to somebody you 
don’t know without even being able to see them. I don’t like it, I 
like to be face-to-face to people, cause I feel like I’m more 
confident, cause I’m just more bubbly and I can get my personality 
across in real life but it’s harder over the Internet cause you don’t 
know if they are taking your sense of humour and stuff the right 
way. I didn’t feel nervous but I didn’t feel confident either, it just 
felt very strange, to be honest.” 
 
Traducción: 
“No me gusta nada SL. Es como si estuvieras en una relación por 
Internet, es un poco raro. Para hablar está bien, pero también fue 
un poco difícil porque había retraso en el sonido por culpa del 
micrófono y es incómodo hablar con alguien cuando ni siquiera 
puedes verle. No me gusta, prefiero estar cara a cara con la gente 
porque me siento más seguro de mí mismo, soy más expresivo y 
puedo proyectar mejor mi personalidad en la vida real, pero esto es 
más difícil de hacer por Internet, porque no sabes si la persona con 
la que hablas está entendiendo tu sentido del humor y eso. No me 
puse nervioso, pero tampoco me sentí seguro de mí mismo, 
sinceramente fue muy raro.” 
 
En la segunda sesión, A-SL 8 apunta que es casi como hablar con alguien por 
teléfono, pero que la interacción en este MV le sigue pareciendo rara.  
 
A-SL 8  (Sesión 2): 
 
“I don’t really mind, it’s just like talking to a friend on the phone. I’m 
not gonna lie, the SL thing feels so weird, so yes, it does have an 





impact. I don’t know if it makes me confident or nervous, but I just 
think that it feels weird.” 
 
Traducción: 
“Me da igual, fue como hablar con un amigo por teléfono. No voy a 
mentir, esto de SL me parece rarísimo, así que sí, sí que tiene un 
efecto. No sé si hace que me sienta más seguro o más nervioso, pero 
es raro.” 
 
Al igual que en el caso de A-SL 4, también se aprecia insistencia e impaciencia 
en las palabras de este alumno cuando remarca que ha repetido tras cada sesión que no le 
gusta SL y que prefiere hablar cara a cara. Esto se percibe también en su entonación.  
 
A-SL 8 (Sesión 3): 
 
“Fine, I felt fine. I don’t like SL. I’ve said it in all these recordings. I 
think it’s a bit creepy. No, I prefer to be face to face.” 
 
Traducción: 
“Bien, me sentí bien. No me gusta SL. Lo he dicho en todas estas 
grabaciones. Creo que es un poco grimoso. No, prefiero la 
comunicación cara a cara.” 
 
En este caso, observamos que los comentarios negativos proceden de 
participantes de todos los perfiles de FLA: alto (A-SL 1, A-SL 4, A-SL 10), medio (A-SL 
6) y bajo (A-SL 12, A-SL 8), por lo que no parece que podamos extraer una conclusión 
clara sobre qué perfiles son más propensos a experimentar efectos negativos o un 
rechazo de los MV.  
 
Los datos descritos en esta sección reflejan que las reacciones de los alumnos 
tras el uso de SL fueron opuestas. Por un lado, para 6 de los participantes (A-SL 2, A-
SL 7, A-SL 9, A-SL 11, A-SL 13, A-SL 14), el anonimato proporcionado por este MV 





tiene efectos positivos, como la disminución de su nerviosismo, el hecho de crear un 
entorno en el que se sienten seguros y, en algunos casos, una mejora de sus creencias de 
autoeficacia. Cabe mencionar que los participantes que destacaron estos efectos 
positivos son de perfiles de FLA medio y alto. Sin embargo, otros 6 alumnos (A-SL 1, 
A-SL 4, A-SL 6, A-SL 8, A-SL 10, A-SL 12), en esta ocasión de perfiles de FLA 
diversos, destacan que el anonimato proporcionado por esta plataforma ha tenido 
efectos principalmente negativos, como el aumento de dificultad en la tarea de 
comprender a su interlocutor y la incomodidad experimentada ante el hecho de no ver a 
la persona con la que hablan, llegando incluso a generar un fuerte rechazo. Por todo 
ello, podemos confirmar nuestra hipótesis inicial y reiterar lo resumido por De los 
Arcos et al. (2009:6) y Hampel et al., (2005:26), que afirman que el anonimato 
proporcionado por la ausencia física de los interlocutores puede tener efectos contrarios 
en los usuarios de estos medios, bien permitiéndoles desinhibirse o ejerciendo un efecto 
desorientador.  
 
Por otro lado, hemos podido constatar a través de la experiencia de los 
participantes de este estudio fenómenos ya descritos por diversos autores y 
mencionados aquí, como son la ilusión de estar protegidos por un “escudo” cuando nos 
comunicamos a través de Internet (Rosell-Aguilar, 2005; Bradley y Lomicka, 2000:362; 
Hauck y Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11), la dificultad que supone no tener 
acceso al lenguaje no verbal de nuestros interlocutores (Hampel, 2003) o la resistencia a 
los MV descrita por Childs (2010).  
 
A continuación pasamos a analizar la siguiente hipótesis.  
 
6.2.2. Resultados y discusión de la hipótesis nº 4 
El efecto del anonimato será positivo en los participantes con perfiles de 
introversión (Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549).  
 
En la siguiente tabla se presenta  el efecto del anonimato experimentado por los 
alumnos de nuestra muestra, así como su perfil psicológico en el eje de introversión-





extraversión según los resultados obtenidos a través del test de personalidad de 
Eysenck. 
 






A-SL 2 Extravertido 
A-SL 7 Extravertido 
A-SL 9 Moderadamente Extravertido 
A-SL 11 Extravertido 
A-SL 13 Moderadamente introvertido 
A-SL 14 Introvertido 
INDIFERENTE 
A-SL 3 Extravertido 
A-SL 5 Extravertido 
 NEGATIVO 
A-SL 1 Moderadamente extravertido 
A-SL 4 Extravertido 
A-SL 6 Moderadamente extravertido 
A-SL 8 Extravertido 
A-SL 10 Extravertido 
A-SL 12 Extravertido 
 
Tabla 23: Perfil psicológico e impacto del anonimato de los integrantes del Grupo SL. 
 
Hemos dividido a los alumnos en cuatro grupos en función de sus puntuaciones 
en el test de personalidad de Eysenck: extravertidos, moderadamente extravertidos, 
introvertidos y moderadamente introvertidos. Según las directrices de este test, de un 
total de 12 puntos, cualquier puntuación de 0-6 se considera introvertido y de 7 a 12 
extravertido. Con el fin de marcar el grado de introversión o extraversión de cada 
alumno, se han añadido dos categorías más. Así, los alumnos con puntuaciones de 0 a 4 
se han considerado introvertidos, 5 y 6 han sido clasificados como moderadamente 
introvertidos, 7  y 8 como moderadamente extravertidos y de 9 a 12 como extravertidos. 
Según esto, 9 de los alumnos tienen un perfil de extraversión, 3 de extraversión 
moderada, 1 de introversión moderada y 1 de introversión. Como se puede observar, en 
nuestra muestra la mayoría de los participantes son de perfil extravertido o 
moderadamente extravertido, por lo que es difícil extraer conclusiones firmes acerca de 
los efectos del anonimato en los participantes de perfil introvertido y moderadamente 
introvertido, sin embargo, sí podemos analizar sus comentarios e intentar identificar 
tendencias.  
 





Comencemos con A-SL 13, alumno moderadamente introvertido. Sus 
comentarios indican que el hecho de no ver a su interlocutor ni ser visto por él/ella tuvo 
cierto impacto en su experiencia, pero no de manera excesiva, como el propio alumno 
apunta. Además, parece que el hecho de conocer o no a su interlocutor tuvo un impacto 
mayor en su estado que el hecho de disfrutar del anonimato proporcionado por el MV. 
Según los comentarios realizados en la sesión 1, el hecho de hablar a través de SL hizo 
que estuviera más tranquilo que si la comunicación se estableciese con una cámara web. 
Uno de los aspectos destacados por este participante es la menor formalidad del entorno 
y la privacidad con la que se realizó este ejercicio, sin la presencia de otros compañeros; 
todo esto hizo que se sintiese más relajado. También apunta que se sintió más seguro de 
sí mismo de lo que se habría sentido en el contexto del aula tradicional, donde estaría 
sometido a la presión de expresarse correctamente. A continuación, mostramos sus 
comentarios, algunos de los cuales ya presentamos en la sección anterior.  
 
A-SL 13 (Sesión 1): 
 
“It made me a little more relaxed compared to if the language 
exchange was over a webcam. I think I preferred speaking through 
SL because it is a lot less formal and it was more comfortable than 
if you had other people around you while the language exchange 
was taking place. If anything, I think it made me a bit more 
confident when I was speaking Spanish because normally, in class, 
I speak differently to when I speak to people outside of class 
because I didn’t feel the pressure to speak perfectly and was able 
to use more relaxed speech, ie. using words like ‘pa’ instead of 
‘para’, which I normally wouldn’t do in class, but is a lot more 
comfortable for me when I have to speak spontaneously.”  
 
Traducción: 
“Me hizo sentir más relajado (el anonimato) comparado con si el 
intercambio fuese por cámara web. Creo que preferí hablar por SL 
porque es mucho menos formal y era más agradable que tener a 
gente a tu alrededor mientras haces el intercambio. En todo caso, 
creo que me hizo sentir más seguro de mí mismo al hablar español 
porque normalmente en clase hablo de manera diferente a cuando 
hablo con gente fuera de clase porque no tenía la presión de tener 
que hablar perfectamente y podía usar un lenguaje más informal, 





como “pa”en lugar de “para”, algo que normalmente no haría en 
clase, pero me resulta mucho más fácil cuando tengo que hablar de 
manera espontánea.” 
 
En la segunda sesión, este alumno comenta que el anonimato proporcionado por 
esta plataforma no tuvo ningún efecto en sus niveles de confianza o de nerviosismo, 
porque, como explica, ya conocía a su interlocutor. Esto indica que este alumno ha 
experimentado la ya mencionada familiaridad con su compañero/a, algo que parece ser 
de gran importancia para él y que parece estar relacionado con lo nervioso o tranquilo 
que esté.  
 
A-SL 13 (Sesión 2): 
 
“Not being physically present in the language exchange didn't 
really have any impact on how nervous or confident I was because 
I've spoken to her before, so I didn't really feel nervous this time, 
although on the first time I was quite a little bit nervous because I 




“No estar físicamente presente en el intercambio no tuvo ningún 
impacto en lo nervioso o seguro que me sentí porque ya había 
hablado con mi compañera antes, así que esta vez no estaba 
nervioso, a pesar de que la primera vez me puse bastante nervioso 
porque no sabía qué decirle cuando empezamos a hablar.” 
 
En la tercera sesión, este alumno reitera la importancia de conocer ya a su 
interlocutora. El hecho de haber interactuado ya dos veces con la misma persona parece 
hacer que se sienta más tranquilo.  
 
  





A-SL 13 (Sesión 3): 
 
“I think not being physically present didn’t really impact how 
nervous or confident I felt speaking Spanish because I’ve met her 
twice  before so I don’t think it’d make a difference now whether I 
felt nervous or less nervous or less confident.” 
 
Traducción: 
“Creo que no estar físicamente presente no tuvo ningún efecto en 
lo nervioso o seguro que me sentí hablando español porque ya 
había quedado con mi compañera dos veces antes de la de hoy, así 
que no creo que tuviese ningún efecto en que estuviera nervioso o 
menos nervioso o menos seguro de mí mismo.” 
 
Por último, en la sesión 4, este alumno resume que el hecho de no estar 
físicamente presente en el intercambio hizo que se sintiera más relajado de lo que se 
habría sentido si tuviese que hablar cara a cara o con una cámara web, sin embargo, 
apunta que no cree que esto afectase a lo nervioso o seguro de sí mismo que se sintió 
hablando español durante esta sesión. 
 
A-SL 13 (Sesión 4): 
 
“I think not being physically present in the language exchange is a 
bit better because you feel a lot more relaxed compared to if you 
were face to face or over webcam or something like that, but, to be 
honest, I don’t think it had any impact on how nervous or confident 
I felt speaking Spanish today.” 
 
Traducción: 
“Creo que no estar físicamente presente en el intercambio es un 
poco mejor porque estás más relajado comparado con si estuvieras 
cara a cara o por cámara web o algo así, pero sinceramente no creo 
que tuviese ningún efecto en lo nervioso o seguro de mí mismo que 
me sentí hoy hablando español.” 
 





Parece que el anonimato proporcionado por el MV ofreció a este alumno un 
entorno seguro en el que se sintió más relajado y tranquilo al inicio de la actividad en 
comparación con otros medios que implican la presencia y/o visibilidad de ambos 
participantes. Esto tuvo un efecto positivo en el nerviosismo experimentado por el 
alumno durante la primera sesión, si bien no parece haberle afectado en las siguientes 
sesiones. El hecho de conocer o no a su interlocutor es, en este caso, un aspecto crucial 
y la interacción de ambos participantes se caracterizó por la familiaridad y no por el 
anonimato. Por otro lado, si analizamos las puntuaciones de FLA de este alumno (ver 
tabla 8), observamos que no han variado en absoluto sesión tras sesión (14-14-14-14). 
Estos datos parecen contradecir nuestra hipótesis inicial. 
 
Pasemos ahora a analizar el caso del alumno de perfil introvertido (A-SL 14). 
Según sus comentarios, el hecho de no estar físicamente presente no tuvo ningún 
impacto en lo nervioso o seguro de sí mismo que se sintió hablando español durante la 
primera sesión. Apunta que al principio fue un poco extraño no ver a su interlocutora. 
Sin embargo, al igual que para el anterior alumno, el hecho de tener algún dato concreto 
sobre la persona con la que estaba interactuando, en su caso intercambiar los datos de 
sus cuentas de Facebook, le hizo sentir que conocía a su compañera de actividad.  
 
A-SL 14 (Sesión 1): 
 
“It was a bit weird not being able to see them, cause I don’t know 
who I was communicating with but after the first five-ten minutes 
of getting to know them I was fine cause she was really friendly 
and  helped me feel more comfortable with her as well and also at 
the end we added each other on Facebook so I knew who I was 




“Fue un poco raro no ver a mi compañera porque no sé con quién 
estoy hablando, pero una vez pasados los primeros cinco minutos 
de conocernos todo fue bien porque ella era muy maja y eso me 





hizo sentir más cómodo, además al final intercambiamos nuestros 
datos de Facebook y nos agregamos como amigos, así que sabía 
con quién estaba hablando, lo que me hizo sentir más cómodo 
cuando hablo con ella.” 
 
En la segunda sesión, este alumno reitera la importancia de “saber quién es” su 
interlocutora, de saber algo sobre ella, lo que hace que se sienta más cómodo. Apunta 
también que el hecho de no estar cara a cara hizo que se sintiera más seguro de sí 
mismo.  
 
A-SL 14 (Sesión 2):  
 
“Not being physically present in front of her isn’t too bad now. I 
know who she is and we’ve got each other on Facebook so it’s a 
lot easier. In fact I felt more confident with the fact that we weren’t 
face to face.” 
 
Traducción: 
“El hecho de no estar físicamente presente no está mal ahora 
porque ya sé quién es mi compañera y nos hemos agregado en 
Facebook, así que es mucho más fácil, de hecho, me sentí más 
seguro porque no estábamos cara a cara.” 
 
En la sesión 3, parece que el anonimato proporcionado a través de la interacción 
con avatares no tuvo ningún impacto en la tranquilidad o nerviosismo de este alumno, 
que, de nuevo, insiste en lo importante que es para él saber con quién habla.  
 
A-SL 14 (Sesión 3):  
 
“The fact that I wasn’t physically present with the person, didn’t 





really matter to me cause I know who she is now and I’ve talked to 
her a couple of times, so this really didn’t matter to me and it 
didn’t affect my  nerves or confidence.” 
 
Traducción:  
“El hecho de no estar físicamente presente con mi compañero/a no 
tuvo mucha importancia para mí porque ya sé quién es y he 
hablado con ella ya un par de veces, así que no tuvo mucha 
importancia y no afectó a mis nervios o a mi seguridad.” 
 
Por último, en la sesión 4 no destaca ningún cambio ni efecto relacionado con el 
hecho de no estar físicamente presente.   
 
A-SL 14 (Sesión 4): 
 
“The fact that we weren’t physically present was ok because I 
know who she is now and this didn’t affect my confidence.” 
 
Traducción:  
“El hecho de no estar físicamente presentes estuvo bien porque ya 
sé quién es y no afectó a mi seguridad en mí mismo.” 
 
Los comentarios de este alumno, de perfil introvertido, indican que para él el 
hecho de no estar físicamente presente durante las interacciones solamente tuvo un 
efecto positivo en su confianza en la sesión 2. Sin embargo, sus palabras parecen 
apuntar a que, de nuevo, para este alumno lo más importante es sentir que conoce a la 
persona con la que interactúa, algo que puede suceder con un simple intercambio de 
información personal, en este caso concreto, con el intercambio de los datos de contacto 
de la red social Facebook. Una vez más, esta interacción se caracteriza por la 
familiaridad y no por el anonimato. De todos modos, los indicadores de FLA de cada 
sesión reflejan un descenso gradual de la FLA, llegando a un descenso del 12,5% si 





comparamos la sesión 1 con la sesión 4 (32-30-27-28), si bien se trata de niveles de FLA 
bastante elevados igualmente.  
 
Con estos datos, podemos refutar nuestra hipótesis de partida, pues no parece 
que los alumnos introvertidos se vean especialmente beneficiados por el anonimato 
proporcionado por MV como SL, lo que iría en contra de las hipótesis de autores como 
Cooke-Plagwitz (2008:549), Tudini (2007:595) o Roed (2003:110). Observamos, 
además, que los alumnos que han experimentado un mayor impacto positivo a 
consecuencia del anonimato son extravertidos o moderadamente extravertidos. Estos 
datos podrían indicar que el perfil psicológico de los alumnos no es determinante a la 
hora de predecir si el anonimato va a tener un efecto positivo en ellos, y que quizás 
otros factores sean más relevantes. También es posible que para los alumnos 
introvertidos el anonimato proporcionado por SL sea una ayuda en un primer contacto 
con un interlocutor al que no conocen, pero una vez ya se han reunido varias veces con 
él/ella el anonimato no es tan importante. 
 
De todos modos, es necesario realizar dos puntualizaciones. En primer lugar, 
que los datos que hemos obtenido se basan en una muestra extremadamente reducida, 
con tan solo 2 alumnos de perfil introvertido o moderadamente introvertido. En segundo 
lugar, que no existen medios que permitan recoger datos mesurables sobre el 
anonimato, por lo que este tipo de investigaciones han de fundamentarse únicamente en 
el método del autoinforme, en el que los usuarios expresan sus impresiones y que, por 
tanto, pueden estar sujetas a un cierto grado de subjetividad.  
 
6.2.3. Resultados y discusión de la hipótesis nº 5 
El efecto del anonimato será positivo en los participantes con bajas creencias de 
autoeficacia (Henderson et al., 2009; Zheng et al., 2009).  
 
En la siguiente tabla mostramos las puntuaciones obtenidas por los alumnos en 
el test de creencias de autoeficacia, así como la puntuación media de cada uno de los 
grupos de alumnos que identificaron un efecto positivo en el anonimato proporcionado 





por SL, los que no notaron ningún efecto y los que experimentaron un efecto negativo. 
Recordemos que las creencias de autoeficacia se refieren al concepto que uno mismo 
tiene acerca de su propia capacidad para conseguir un objetivo concreto (Bandura, 















A-SL 2 3,2/5         Nivel normal 
3,1 
A-SL 7 3,4/5         Nivel neutro 
A-SL 9 2/5            Nivel bajo 
A-SL- 11 3,4/5         Nivel normal 
A-SL 13 3,2/5         Nivel normal 
A-SL 14 3,2/5     Nivel normal 
INDIFERENTE 
A-SL 3 3,2/5     Nivel normal 
3,4 
A-SL 5 3,6/5     Nivel alto 
NEGATIVO 
A-SL 1 3,6/5      Nivel alto 
3,5 
A-SL 4 2,4/5      Nivel bajo 
A-SL 6 3,6/5      Nivel alto 
A-SL 8 4/5         Nivel alto 
A-SL 10 3,8/5     Nivel alto 
A-SL 12 3,4/5     Nivel normal 
 
Tabla 24: Creencias de autoeficacia de los alumnos del Grupo SL y efectos del anonimato. 
 
La puntuación del test de autoeficacia va del 1 al 5, siendo 1 la puntuación 
mínima, que representaría bajas creencias de autoeficacia, y 5 la puntuación máxima, 
reflejando altas creencias de autoeficacia. Con el fin de simplificar el análisis de estos 
datos, las puntuaciones de entre 1 y 2,4 se han clasificado como nivel bajo de creencias 
de autoeficacia; de 2,5 a 3,5 nivel normal y de 3,5 a 5 nivel alto.  
 
Como se puede observar en la tabla, las puntuaciones medias obtenidas en los 
distintos grupos son muy similares, si bien es cierto que los alumnos que identificaron 
un impacto positivo en el anonimato proporcionado por sus avatares presentan niveles 
de autoeficacia ligeramente más bajos (0,4) que los alumnos que identificaron un 
impacto negativo. Esto se observa también en la gráfica de dispersión que se incluye a 
continuación con el fin de visualizar más fácilmente estos datos.  
 






       Efecto del anonimato            Negativo                    Indiferente                    Positivo                 
 
Fig. 16: Dispersión de las creencias de autoeficacia de los alumnos del Grupo SL. 
 
Verdaderamente y como se ilustra en esta gráfica, las creencias de autoeficacia 
de todos los participantes son bastante similares, si bien se aprecian, como ya se ha 
mencionado, valores ligeramente más bajos entre los alumnos que han experimentado 
efectos positivos del anonimato. De hecho, como ya se ha comentado, uno de los 
alumnos mencionó precisamente que la interacción en la LE a través de SL hace que 
“tenga la sensación de ser mejor hablando en español”. Se trata de un alumno con bajas 
creencias de autoeficacia. 
 
A-SL 9 (Sesión 4): 
  
“I think it helps me because it makes me feel less nervous and I 
can… I don’t know, it’s quite strange but I feel like I know more 
things and I’m better in speaking Spanish when I don’t have to 

































“Creo que me ayuda [el anonimato] porque hace que me sienta 
menos nervioso y, no sé, es un poco raro, pero tengo la sensación 
de saber más y de ser mejor hablando en español cuando no tengo 
que mirar a la persona con la que hablo.” 
 
Con estos datos podemos validar la hipótesis inicial, aunque con ciertas reservas, 
pues consideramos que sería conveniente corroborarla con una muestra mayor y un test 
de autoeficacia en el que los alumnos deban evaluarse a sí mismos en un espectro de 0 a 
100 y no de 1 a 5, de modo que las diferencias entre sus propias percepciones sobre sí 
mismos se vean de un modo más claro.   
  
En esta pregunta de investigación hemos analizado la posible relación entre 
factores afectivos como los niveles de FLA o las creencias de autoeficacia y el perfil 
psicológico de los participantes con su reacción ante el anonimato proporcionado por 
los MV. En vista de los resultados obtenidos, parece que los efectos positivos del 
anonimato son experimentados principalmente por alumnos con perfiles de FLA alta y 
bajos niveles de autoeficacia, si bien no parece tener relación alguna con su perfil 
psicológico de introversión/extraversión. En cuanto a los participantes que han 
experimentado efectos negativos, no se han detectado tendencias claras que indiquen                    
qué factores pueden causarlos. Quizás haya que buscar la respuesta en la posible 
“desmaterialización” experimentada por algunos alumnos que, como ya hemos 
explicado, puede producirse al interactuar a través de un medio en el que no vemos a 
nuestros interlocutores, o simplemente en cómo afrontan este tipo de actividades, bien 
como una actividad docente, en cuyo caso estarían ya predispuestos a dejarse absorber 
por el entorno virtual y beneficiarse de la privacidad que este les proporciona, o como 
una actividad de interacción social, en cuyo caso pesarían más las limitaciones 
impuestas por el medio, es decir, el hecho de no poder ver a nuestro interlocutor. Esto 
coincidiría con lo apuntado por De los Arcos et al. (2009:15), que recuperan a Hampel 
et al. (2005) para reiterar que el contexto de aprendizaje influye en el comportamiento 
del estudiante, aunque puntualizan que el uso de herramientas de comunicación 





sincrónica, en su caso audiográficas, no causa FLA a los estudiantes de idiomas que 
entienden este entorno como un contexto de aprendizaje independiente que se rige por 
sus propias convenciones. 
6.3. Resultados y discusión de la 3º pregunta de investigación 
¿Cuál es la actitud y valoración de los participantes con respecto a la experiencia 
llevada a cabo en Second Life?  
 
Para el análisis de esta última pregunta de investigación partiremos de autores como 
Jauregi et al. (2011a) y Canto et al. (2013), que llevaron a cabo estudios sobre el uso de 
LE en MV y cuyos participantes expresaron estar satisfechos con la experiencia.    
  
6.3.1. Resultados y discusión de la hipótesis nº 6 
La experiencia en el MV será valorada positivamente por la mayoría de los 
participantes (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013). 
 
En la siguiente gráfica vemos las puntuaciones otorgadas por los alumnos a las 
actividades en SL con puntuaciones que van del 0 al 5 (0 sería la peor valoración posible 
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Como podemos observar, la mayoría de los alumnos, el 42,86%, le otorga una 
puntuación de 4 sobre 5, lo que indica un alto grado de satisfacción con las actividades 
realizadas. Un 28,57% evalúa la experiencia con 3 puntos sobre 5 y un 14,29% de los 
participantes con un 2. Dos de los alumnos califican la experiencia como poco 
satisfactoria al darle 0 y 1 puntos. Cabe destacar que estos alumnos son los que 
experimentaron rechazo hacia este MV. Ninguno de los alumnos participantes valoró las 
actividades con un 5 sobre 5.  
 
Los datos recogidos nos permiten ir un paso más allá e investigar también, por 
un lado, si existen diferencias entre la valoración de la experiencia por parte de los 
alumnos de diferentes perfiles de FLA y, por otro, cómo les ha ayudado a mejorar las 
distintas destrezas de la lengua. A continuación pasamos a verlo.   
 
 
Fig. 18: Puntuaciones de las actividades realizadas en SL en función del perfil de FLA de 
los participantes.  
 
En la gráfica observamos que los alumnos de perfiles de FLA media y alta 
valoran las actividades con una puntuación considerablemente más elevada que los 
alumnos de FLA baja. Los dos primeros grupos califican las actividades con una media 
de 3,2 puntos sobre 5 en el caso del grupo de FLA media y de 3,16 puntos en el caso del 
grupo de FLA alta, mientras que el grupo de FLA baja le otorga una media de 2 puntos. 
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En la siguiente gráfica se muestran las valoraciones proporcionadas por los 
alumnos en una escala del 0 al 5 con respecto a cómo la experiencia en SL les ayudó a 
mejorar su competencia lingüística en la LE.  
  
 
Fig. 19: Valoración de los efectos de las actividades realizadas en SL en las distintas 
destrezas. 
 
Como se puede observar, las puntuaciones son bastante elevadas en general, lo 
cual indica que los alumnos consideran que la experiencia de SL les ha ayudado a 
mejorar los distintos aspectos mencionados de la LE, cada uno en mayor o menor 
medida. La comprensión auditiva es la destreza con una puntuación más elevada, 3,42 
puntos de media de un total de 5; los alumnos consideran que, a través de esta 
experiencia mejoraron también considerablemente su vocabulario, pues le otorgan a esta 
categoría una puntuación media de 3,14 puntos. La expresión oral obtuvo una 
puntuación similar, una media de 3,07 y, por último, la gramática es el aspecto de la LE 
que los alumnos consideraron que mejoró menos tras llevar a cabo la experiencia de SL, 
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Fig. 20: Valoración del efecto de las actividades de SL en la comprensión auditiva de los 
participantes. 
 
Según estos datos, los alumnos de FLA media y alta son los que más han 
acusado una mejoría en su comprensión auditiva tras la experiencia, con una media de 
3,6 puntos sobre 5 y 3,5 puntos respectivamente. Sin embargo, cabe apuntar que las 
puntuaciones medias del grupo de FLA baja son ligeramente sesgadas, ya que uno de los 
participantes valoró esta categoría con un 0 y otra de ellas con un 5, por lo que este dato 
de puntuación media en este caso concreto no es muy significativo.  
 
En cuanto a la adquisición de vocabulario, los datos son los siguientes:  
 
 
Fig. 21: Valoración del efecto de las actividades de SL en el aprendizaje de vocabulario 
de los participantes.  
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Una vez más, los grupos de FLA media y alta son los que otorgan una media de 
puntuaciones más alta a esta categoría, 3,6 sobre 5 y 3,33 respectivamente, comparado 
con un 2,3 del grupo de FLA baja.  
 
En la gráfica de la expresión oral vemos una distribución similar, pues de nuevo 
son los grupos de FLA media y alta los que otorgan las puntuaciones más altas (3,4 y 
3,3 respectivamente).  
 
Fig. 22: Valoración del efecto de las actividades de SL en el desarrollo de la expresión 
oral de los participantes. 
 
Por último, en lo relativo al refuerzo de la gramática, se aprecia una mayor 
diferencia en las puntuaciones, aunque se mantiene la tendencia observada hasta ahora. 
El grupo de FLA alta es el que otorga una mejor valoración, con un 2,5 sobre 5, seguido 
del grupo de FLA media, que valora esta sección con una media de 2 puntos; por último, 
el grupo de FLA baja otorgó una media de 1,3.  
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Según estos datos, las mejores valoraciones proceden en todos los casos de los 
alumnos de FLA alta y media. Esto se aplica tanto a la valoración global de las 
actividades como al impacto de esta en la comprensión auditiva de los alumnos, su 
expresión oral, adquisición de vocabulario y gramática.  
 
Los comentarios proporcionados por los alumnos nos dan también una idea de 
cuáles son los motivos por los que han valorado las actividades positiva o 
negativamente. En primer lugar, entre los comentarios positivos destaca el realismo 
visual de SL, así como el hecho de que integra distintos mundos y que propicia un 
aprendizaje más activo, diferente. Por otro lado, uno de los aspectos más mencionados 
es que el uso de MV como SL para la práctica de LE permite al alumno utilizar las 
distintas destrezas y, además, que es un modo sencillo de ponerse en contacto con HN 
de la lengua/s que se estudie. Llama la atención que varios alumnos mencionan un 
aspecto verdaderamente relevante: que constituye una herramienta especialmente 
adecuada para alumnos a los que no les guste o no les funcione el aprendizaje de 
idiomas en un aula tradicional. Como ya hemos mencionado, algunos alumnos apuntan 
que se trata de un entorno en el que se está sometido a menos presión y comentan que 
quizás se adapte a alumnos con distintos estilos de aprendizaje. Por último, otros 
participantes han mencionado el hecho de que es un aprendizaje más activo y que no se 
trata solo de hablar a través de un micrófono, que hay algo más. A continuación, 
mostramos algunos de los comentarios de los alumnos.   
 
“It was fun to go around the different places with my SL partner 
because there were loads of different mini worlds.” 
 
Fue divertido visitar distintos lugares con mi compañero de SL 
porque había un montón de mini-mundos.  
 
 
“At first I did not enjoy it, as it felt weird talking to strangers but 
when I got used to it really liked the graphics of the worlds 
inside.” 





Al principio no me gustó, me parecía raro hablar con alguien a 
quien no conocía, pero cuando me acostumbré me encantaron los 
gráficos de los mundos que hay en SL.  
 
 
“A really fun and interesting way of chatting with someone, 
enjoyed the visual aspect.” 
 
Es una manera amena e interesante de hablar con alguien. Me 
gustaron los gráficos.  
 
 
“Good for building confidence.” 
 
Es bueno para mejorar tu seguridad en ti mismo/a.  
 
 
“It was a different learning experience, much more active.” 
Fue una experiencia de aprendizaje diferente, mucho más activa.  
 
 
“The fact that you can teleport to places and talk to different 
people.” 
 
(Me gustó) el hecho de poder teletransportarme a distintos lugares 
y hablar con distintas personas.  
 
 
A continuación, presentamos una nube de palabras generada a través de la 
aplicación Wordle, en la que se reflejan los comentarios positivos mencionados por los 
alumnos. Las palabras más repetidas parecen ser different (diferente), places (lugares), 
worlds (mundos) y fun (diversión).      








Imagen 11: Nube de comentarios positivos proporcionados por los participantes del 
Grupo SL. 
   
A continuación, pasamos a analizar los comentarios negativos. Se observan 
nuevas referencias a la preferencia de comunicarse cara a cara, ya que es más “realista”; 
alguna mención a que la interacción en SL no es como “la vida real”, que “es 
impersonal”, “raro” e “innecesario”. En dos casos, los comentarios negativos proceden 
de malas experiencias con los compañeros con los que los alumnos trabajaron, bien 
porque no hablaban lo suficiente o porque sus niveles de LE no eran lo suficientemente 
altos. A continuación mostramos estos comentarios.  
 
“I liked the fact you could practise your language and get to know 
new people. However, I would have preferred to speak face to 
face, as I feel it is more realistic (although difficult to arrange).” 
 
Me gustó poder practicar en la LE y conocer a gente nueva. Sin 
embargo, habría preferido hablar cara a cara, ya que me parece 
más realista (aunque es más difícil de organizar).  
 
 
“I liked completing the activities, however my SL partner was not 
helpful in the process and did not talk much, which made it hard 
for me to enjoy speaking to her.” 
 
Me gustó completar las actividades, sin embargo, mi compañero/a 





de SL no ponía mucho de su parte y no hablaba mucho, lo que hizo 
difícil que yo disfrutara de la experiencia de hablar con ella.  
 
 
“Not personal enough, and the fact that it's on the computer and 
not in real life.” 
 
No es lo suficientemente personal, y el hecho de que sea a través 
de un ordenador y no en la vida real.  
 
 
“It feels weird and I feel it’s unnecessary to make up a person and 
chat, I feel it would be easier (and more normal) to just talk over 
Skype or MSN.” 
 
Me resulta extraño y creo que es innecesario inventarse a una 
persona y hablar con ella; creo que sería más fácil (y más normal) 
hablar simplemente por Skype o MSN.  
 
 
“It was good practice. However, it was difficult due to my level of 
Spanish and my partner's level of English.”  
 
Fue una buena práctica, aunque fue difícil debido a mi nivel de 
español y al nivel de inglés de mi  compañero. 
 
 
Una vez más, reflejamos estos comentarios en una nube de palabras. Como se 
puede observar, las palabras más repetidas son however (sin embargo), feel (sentir, en 
este contexto pensar), liked (gustó), face (cara), difficult (difícil), talk (hablar). Si 
consultamos los comentarios anteriores veremos que however se utiliza para introducir 
argumentos negativos, de ahí su elevada presencia en esta nube de palabras.   
 







Imagen 12: Nube de comentarios negativos proporcionados por los participantes del 
Grupo SL. 
 
Con esto concluimos el análisis de nuestra última hipótesis, que se refería a la 
valoración de las actividades realizadas en SL. Como hemos visto, la mayoría de los 
participantes ha valorado positivamente la actividad, por lo que confirmamos nuestra 
hipótesis inicial. Además, parecen ser los alumnos de perfiles de FLA media y alta los 
que han otorgado puntuaciones más elevadas y también aprecian un mayor efecto de la 
experiencia en su competencia en la LE (comprensión auditiva, adquisición de 





























El objetivo principal de este estudio era demostrar que los MV son entornos 
adecuados para la interacción oral en la LE, en nuestro caso el español, teniendo en 
cuenta tres aspectos concretos: a) su efecto sobre los niveles de FLA experimentados 
por los participantes, b) el papel desempeñado por el anonimato proporcionado por este 
medio y c) la valoración de los participantes con respecto al uso de estos entornos para 
la práctica de la LE. Hasta la fecha, el número de estudios que han abordado estos temas 
es ciertamente reducido, por lo que esta investigación pretende realizar una aportación 
al conocimiento de este campo concreto.  
 
Para alcanzar este objetivo, y como ya explicábamos en la introducción, 
presentamos en primer lugar un marco teórico que nos permitiría obtener una visión 
completa de los temas centrales de este trabajo: las variables afectivas en el aprendizaje 
de idiomas, el desarrollo de la interacción oral en el aula de LE y la dinámica de los 
medios de CMO, concretamente de los MV (capítulos 2, 3 y 4 respectivamente). Para 
ello ha sido necesario llevar a cabo un exhaustivo trabajo interdisciplinar, explorando 
campos como la psicología, la educación y la comunicación, aplicando sus teorías a la 
enseñanza de idiomas. Por otro lado, se plantearon 3 preguntas de investigación con 6 
hipótesis que guiarían nuestra investigación. A continuación, pasamos a presentar un 
resumen de las conclusiones alcanzadas para cada una de ellas. 
 
Pregunta de investigación nº 1: ¿Qué efecto experimentan los niveles de Foreign 
Language Anxiety de los participantes tras la interacción oral en la lengua extranjera a 
través de un mundo virtual? 
  
 Como se ha descrito a lo largo de este trabajo, son numerosos los estudiosos que 
afirman que los entornos de CMO son percibidos como medios más seguros y que, por 
tanto, podrían reducir la FLA experimentada por los estudiantes de idiomas (Kelm, 
1992; Warschauer, 1997; Beauvois, 1998; Hampel y Baber, 2003; Roed, 2003; Dickey, 
2005; Arnold, N., 2007; Tudini, 2007; Cooke-Plagwitz, 2008; Satar y Özdener, 2008; 





Deutschmann et al., 2009; Jarmon et al., 2009; Wu y Marek, 2009; Peterson, 2010; 
Wehner et al., 2011 Jauregi et al., 2012). No obstante, son pocos los estudios empíricos 
que lo han probado, especialmente en lo relativo a los MV. Satar y Özdener (2008), 
Roed (2003) y Arnold, N. (2007) demostraron que los niveles de FLA experimentados 
por los participantes de sus estudios disminuyeron tras las comunicación en la LE a 
través de aplicaciones de chat . Wehner et al. (2011) y Grant et al. (2013) presentaron 
los únicos estudios que han demostrado hasta la fecha un efecto similar cuando la 
interacción se lleva a cabo en MV. Estos autores probaron que los niveles de FLA de los 
alumnos que se comunicaron a través de un MV eran menores que los que lo hicieron 
en el aula tradicional. Cabe mencionar también el trabajo de Jauregi et al. (2011b), en el 
que se hace una breve mención a un descenso de los niveles FLA de los alumnos que 
interactuaron oralmente en un MV, si bien, como ya hemos indicado, este no era el 
objeto de estudio de su investigación, por lo que los autores no abundan en detalles 
suficientes.  
 
El análisis presentado en esta pregunta de investigación pretende comprobar las 
conclusiones alcanzadas por Wehner et al. (2011) con respecto a la interacción oral en 
MV y por Grant et al. (2013) con respecto al uso de chat en estos entornos, basándonos 
también en los estudios de Satar y Özdener (2008), Roed (2003) y Arnold, N. (2007), 
también centrados en la comunicación por chat. Además, se han aportado datos 
adicionales que nos permiten comprender mejor qué efecto tiene sobre los niveles de 
FLA de los usuarios el uso de MV para la práctica de la interacción oral en la LE. A 
continuación, presentamos las dos hipótesis de las que hemos partido y las conclusiones 
a las que hemos llegado. 
   
 Hipótesis nº 1: Los niveles de FLA de los participantes del Grupo SL-R habrán 
descendido después de 4 sesiones de interacción oral con HN a través de SL 
(Roed, 2003; Arnold, N., 2007; Satar y Özdener, 2008; Jauregi et al., 2011b). 
 




Según el análisis cuantitativo realizado, los niveles de FLA de la mayoría de los 
alumnos que participaron en este estudio descendieron a lo largo de las 4 
sesiones realizadas. Además, los comentarios proporcionados en el cuestionario 
de preguntas abiertas completado tras cada sesión por los participantes (Anexo 
n° 8) validan esta conclusión pues, como ya hemos comentado en el capítulo 6, 
son varios los alumnos que aseguran haber experimentado un aumento de 
confianza y seguridad en sí mismos durante las sesiones de SL. Con estos datos 
podemos confirmar que los efectos detectados por los autores antes mencionados 
con respecto a la comunicación a través de aplicaciones de chat también se 
manifiestan cuando la interacción se realiza oralmente en MV.   
 
Además, los datos recogidos nos permiten aportar conclusiones adicionales, que 
pasamos a describir. En primer lugar, los descensos experimentados se 
produjeron de manera progresiva, lo cual indicaría que, poco a poco, los 
alumnos se iban sintiendo más tranquilos durante las interacciones con HN en el 
MV. En segundo lugar, no parece que los participantes de un perfil de FLA 
concreto (alto, medio o bajo) tengan más tendencia a experimentar un descenso 
de este tipo de ansiedad, pues este efecto se ha identificado en participantes de 
los tres tipos. Por último, algunos de los descensos de FLA se deben a una 
evolución positiva en preguntas referidas al miedo a cometer errores y la 
autoconfianza, lo cual podría indicar que, al no estar físicamente presentes en las 
interacciones y estar “escudados” tras su avatar, los participantes se sienten 
menos expuestos y adquieren seguridad en sí mismos.   
 
 Hipótesis nº 2: Los niveles de FLA serán menores en el Grupo SL-R que en el 
Grupo Aula (Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013). 
 
Con el fin de profundizar en la primera pregunta de investigación y a modo de 
continuación de la primera hipótesis, comparamos los niveles de FLA del Grupo 
SL-R con los de otro grupo diferente de alumnos que llevó a cabo la interacción 
oral en la LE en el contexto del aula tradicional (Grupo Aula). La hipótesis de 





partida era que si el MV es un entorno de baja FLA, los niveles de este tipo de 
ansiedad serían menores en el Grupo SL-R que en el Grupo Aula, en línea con 
las conclusiones alcanzadas por Wehner et al. (2011) y Grant et al. (2013). Del 
análisis realizado para la comprobación de esta hipótesis se desprendió que, con 
el paso del número de sesiones, los niveles de FLA de los alumnos descendieron 
en mayor medida entre los participantes que realizaron las actividades de 
interacción oral en SL que entre los que las llevaron a cabo en el aula tradicional, 
validando por tanto la hipótesis inicial. Recordemos que no se han identificado 
otros estudios en los que se compare la evolución de la FLA en un MV y en el 
aula tradicional.  
 
Además, nuestro análisis apunta a otros datos interesantes. El nivel medio de 
FLA en la primera sesión ya fue más elevado entre los participantes del Grupo 
Aula que en el Grupo SL-R, a pesar de que los integrantes de ambos grupos 
presentaban perfiles de FLA ciertamente similares. Esto podría deberse a la 
mayor exposición a la que están sometidos los alumnos en el contexto del aula 
tradicional, especialmente con respecto al desarrollo de la interacción oral, pues 
deben “presentar” su competencia ante otros compañeros. Este argumento se 
vería apoyado por el hecho de que precisamente las preguntas referidas al temor 
a la evaluación negativa parecieron generar más FLA en el entorno del aula que 
en el MV.  
  
  Hasta aquí hemos analizado la primera pregunta de nuestra investigación. Los 
datos recogidos indican que, tras la interacción oral en la LE a través de MV, los niveles 
de FLA de los participantes experimentan un efecto positivo. Los alumnos que 
interactuaron en SL afirmaron sentir un aumento de confianza y seguridad en sí mismos 
y una menor FLA que en el aula tradicional. En este aspecto, el primero de los tres 
analizados, podemos decir que los MV son entornos adecuados para la práctica de la 
interacción oral en la LE. Veamos ahora si esta conclusión se mantiene al estudiar el 
segundo elemento de nuestra investigación: los efectos del anonimato proporcionado 
por los MV.    




Pregunta de investigación nº 2: ¿Qué efecto tiene el anonimato proporcionado por los 
mundos virtuales en participantes de distintos perfiles afectivos cuando interactúan 
oralmente en la lengua extranjera con hablantes nativos?   
Como se ha descrito a lo largo de estos capítulos, la literatura especializada 
presenta opiniones encontradas con respecto a los efectos que puede ejercer sobre los 
usuarios el anonimato proporcionado por los medios de CMO. Por un lado, para algunos 
autores el anonimato podría hacer que los usuarios se desinhiban (Bradley y Lomicka, 
2000:362; Hauck y Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11; Rosell-Aguilar, 2005), por 
lo que contribuiría a crear un entorno más distendido para la práctica de la LE, mientras 
que otros autores advierten de que ese anonimato también se puede interpretar como 
una limitación, pues puede hacer que los usuarios dispongan de menos información; la 
falta de lenguaje no verbal dificultaría la comprensión del mensaje, y el hecho de no ver 
a nuestro interlocutor podría causar un fenómeno de “desmaterialización” que podría 
generar mayores niveles de FLA (Hampel, 2003, 2006; Hampel y Stickler, 2005; 
Hampel et al., 2005:16).  
 
Así, Lee (2007) y Wang y Chen (2010) observaron un efecto positivo en sus 
estudios, en los que los alumnos prefirieron prescindir de la cámara web a pesar de tener 
la opción de utilizarla durante sus interacciones orales, aprovechando, por tanto, el 
anonimato proporcionado por este medio. Por otro lado, en los estudios de Hampel 
(2003) y Hampel et al. (2005) los participantes valoraron negativamente la falta de 
lenguaje no verbal, que en algunos casos llegó incluso a desorientar a algunos alumnos 
y aumentar sus niveles de FLA. De los Arcos et al. (2009) y Hampel et al. (2005) 
afirman que el anonimato proporcionado por los medios de CMO puede ejercer ambos 
efectos: bien marcadamente positivos o marcadamente negativos en función del usuario. 
 
  Sin embargo, ninguno de los trabajos hasta aquí citados se refiere 
específicamente a MV, sino a entornos de audio y videoconferencia. Esta segunda 
pregunta de investigación pretende, por un lado, comprobar si las conclusiones 
obtenidas y las intuiciones expresadas en los estudios citados se pueden aplicar también 





a los MV y, por otro, aportar más información con respecto al comportamiento de 
participantes de distintos perfiles afectivos. Concretamente nos hemos centrado en 
alumnos con altos niveles de FLA, alumnos introvertidos y con bajas creencias de 
autoeficacia. A continuación, resumimos las conclusiones alcanzadas a través de las 
hipótesis planteadas al respecto.  
 
 Hipótesis nº 3: El anonimato proporcionado por el MV tendrá un efecto 
marcadamente positivo en parte de los alumnos, que se sentirán más tranquilos y 
seguros de sí mismos al hablar con sus interlocutores en la LE, y un efecto 
marcadamente negativo en otros, que incluso podrán experimentar más FLA 
(Hampel et al., 2005:26; De los Arcos et al., 2009:6).  
Según los datos recogidos y analizados en nuestro estudio, 6 de los participantes 
del Grupo SL (en su mayoría de perfil de FLA alta) afirmaron haberse 
beneficiado del anonimato proporcionado por el MV, mientras que en otros 6 
casos (alumnos de FLA alta, media y baja) los efectos fueron negativos. Estos 
datos corroboran la hipótesis de partida y, por tanto, la teoría de De los Arcos et 
al. (2009) y Hampel et al. (2005). No obstante, cabe recordar que 2 de los 
alumnos de la muestra afirmaron no haber experimentado ningún efecto causado 
por el anonimato proporcionado por el MV. Será necesario continuar esta 
investigación para determinar qué aspectos pueden hacer que los alumnos 
reaccionen de uno u otro modo. Quizás el anonimato proporcionado a través de 
los MV a la hora de interactuar oralmente en la LE beneficie especialmente a 
aquellos que presentan un perfil de FLA alta, siempre y cuando las 
características del entorno (falta de lenguaje no verbal, sensación de presencia y 
copresencia) no les planteen otras dificultades mayores.  
 
Los comentarios proporcionados por los participantes de nuestro estudio, un 
total de 7.800 palabras disponibles en el Anexo nº 8, nos permiten, además, ir 
más allá y determinar otras cuestiones. En primer lugar, se han identificado una 




serie de efectos positivos y negativos del anonimato. Así, el grupo de alumnos a 
los que el anonimato afectó positivamente experimentó los siguientes efectos: 
 un aumento de confianza  
 un incremento de las creencias de autoeficacia  
 menor nerviosismo  
 
Por otro lado, los alumnos para los que el anonimato tuvo un efecto negativo a 
consecuencia de la ya mencionada “desmaterialización” identificaron lo 
siguiente: 
 una preferencia por la comunicación cara a cara 
 una mayor dificultad para comprender a sus interlocutores, al no poder 
leer sus labios  
 en algunos casos, una marcada resistencia hacia el MV 
 
En segundo lugar, parece que los alumnos de nivel alto y medio de FLA suelen 
beneficiarse de los efectos del anonimato, si bien es cierto que algún participante 
de este perfil de FLA experimentó efectos negativos del anonimato.   
  
Por último, estos testimonios nos permiten corroborar la existencia de 
fenómenos mencionados por diversos autores y ya descritos aquí, como el 
sentimiento de protección proporcionado por la CMO (Bradley y Lomicka, 
2000:362; Hauck y Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11; Rosell-Aguilar, 
2005), la dificultad añadida de no tener acceso al lenguaje no verbal de nuestros 
interlocutores (Hampel, 2003) o la resistencia a los MV (Childs, 2010).  
 
 Hipótesis nº 4: El efecto del anonimato será positivo en los participantes con 
perfiles de introversión (Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 
2008:549).  






Esta hipótesis parte de autores como Cooke-Plagwitz (2008:549), Roed 
(2003:110) o Tudini (2007:595), que sugieren que los alumnos introvertidos 
podrían beneficiarse especialmente del anonimato experimentado en la 
comunicación a través de MV; en este caso se trata de intuiciones no 
demostradas a través de estudios empíricos, por lo que nuestra intención es 
aportar datos concretos que nos puedan ayudar a comprobar esta hipótesis. Para 
su análisis se han tenido en cuenta los datos de los 2 alumnos de perfiles de 
introversión de la muestra. Según sus comentarios, el anonimato proporcionado 
por el MV no pareció tener un efecto marcado en ninguno de los alumnos, que 
tan solo afirmaron haberse beneficiado hasta cierto punto durante la primera 
sesión. Quizás esto signifique que para los usuarios de este perfil psicológico el 
anonimato tan solo es beneficioso en un primer momento. Por otro lado, los 
alumnos de perfil extravertido fueron, sorprendentemente, los que expresaron un 
efecto más positivo del anonimato.  
 
A la vista de estos datos, no podemos validar la hipótesis de partida. Es posible 
que el perfil de personalidad no sea un factor relevante a la hora de predecir si el 
anonimato ejercerá un efecto positivo o negativo en los usuarios; quizás haya 
que tener en consideración otros aspectos como la actitud hacia la LE o la ya 
mencionada “voluntad de comunicarse”. No obstante, es necesario reiterar que 
en nuestra muestra tan solo 2 de los participantes presentaban un perfil de 
introversión, por lo que sería conveniente comprobar esta tendencia en estudios 
con un mayor número de participantes de este perfil de personalidad.  
 
 Hipótesis nº 5: El efecto del anonimato será positivo en los participantes con 
bajas creencias de autoeficacia (Henderson et al., 2009; Zheng et al., 2009).   
 
La quinta hipótesis se centra en las reacciones ante el anonimato experimentadas 
por los alumnos con bajas creencias de autoeficacia. Henderson et al. (2009) y 
Zheng et al. (2009) comprobaron en sus estudios que los alumnos que 




interactuaron en la LE a través de un MV aumentaron sus creencias de 
autoeficacia. Teniendo esto en cuenta, podemos imaginar que, quizás, los 
alumnos que presentan bajas creencias de autoeficacia se beneficien 
positivamente del anonimato proporcionado por los avatares. Los datos 
analizados en nuestro estudio indicaron que los alumnos que afirmaron haber 
experimentado un impacto positivo al comunicarse en la LE en SL presentan 
creencias de autoeficacia ligeramente más bajas que los alumnos que 
identificaron un impacto negativo, por lo que se validaría la hipótesis de partida. 
Es posible que el hecho de no estar físicamente presentes permita al alumno 
distanciarse de la imagen o concepción que tenga de sí mismo, también con 
respecto a sus habilidades en la LE.  
 
  En vista de los datos obtenidos a través de estas 3 hipótesis, podemos concluir 
que los efectos del anonimato hacen que los MV sean entornos apropiados para la 
interacción oral en la LE solo para algunos alumnos, en su mayoría de niveles de FLA 
alto y medio. Entre los efectos positivos están el aumento de la seguridad en uno mismo 
y la autoeficacia y el descenso del nerviosismo. Sin embargo, una parte de los 
participantes afirmó preferir la comunicación cara a cara; en algunos casos esto se debe 
a una mayor dificultad para comprender al interlocutor, consecuencia de la falta de 
lenguaje no verbal; en otros, a un rechazo manifiesto hacia los MV. Los alumnos de 
perfil introvertido de nuestra muestra no parecen haberse beneficiado especialmente de 
los efectos del anonimato, aunque sería necesario validar estas conclusiones con un 
número mayor de participantes de este perfil afectivo. No obstante, los participantes con 
bajas creencias de autoeficacia, sí parecen haberse beneficiado.  
 
Pregunta de investigación nº 3: ¿Cuál es la actitud y valoración de los participantes 
con respecto a la experiencia llevada a cabo en Second Life? 
 
  La tercera y última pregunta de investigación se centra en las actitudes y 
valoraciones de la experiencia de SL por parte de los participantes, concretamente de 





aquellos que presentan niveles elevados de FLA. A continuación, pasamos a comentar 
las conclusiones obtenidas a través de la hipótesis formulada.  
 
 Hipótesis nº 6: La experiencia en el MV será valorada positivamente por la 
mayoría de los participantes (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013).  
 
El análisis de los datos recogidos en este estudio revela que, efectivamente, la 
mayoría de los alumnos ha valorado positivamente la actividad en SL, por lo que 
corroboramos la hipótesis inicial. Además, aportamos información adicional con 
respecto a las evaluaciones proporcionadas por los participantes de distintos 
perfiles de FLA. Así, los alumnos con FLA alta otorgaron puntuaciones 
generales más elevadas que los alumnos de perfil de FLA baja y también 
afirmaron haber experimentado una mayor mejoría en las distintas destrezas. 
Según estos participantes, las actividades de SL les han ayudado especialmente a 
mejorar su comprensión auditiva, además de su expresión oral y vocabulario. 
Curiosamente, según sus respuestas, la experiencia no ha sido tan útil para 
mejorar su conocimiento gramatical. Es posible que, al no tratarse de actividades 
en las que se practique la gramática de forma explícita, los alumnos no perciban 
que, en realidad, también están desarrollando este aspecto del aprendizaje de la 
lengua meta. Entre los comentarios positivos más destacados están, por ejemplo, 
el hecho de que se trata de un modo de aprendizaje diferente y ameno que, 
además, puede ser más apropiado para alumnos que no se sientan cómodos en el 
aula tradicional.  
 
  Según las conclusiones obtenidas en esta tercera y última pregunta de 
investigación podemos afirmar que los MV son entornos adecuados para la interacción 
oral en la LE, especialmente para alumnos de niveles de FLA altos y medios, pues los 
alumnos parecen valorar positivamente estos entornos e identifican un progreso en las 
distintas destrezas de la lengua.  
 




  Con este apartado finalizamos el resumen de las conclusiones obtenidas en 
nuestro estudio. A continuación, pasamos a proponer futuras vías de investigación. 
  
Futuras vías de investigación 
 
 El estudio presentado en este trabajo es una primera aproximación a los diversos 
efectos que el uso de MV para la interacción oral en la LE puede tener sobre los 
alumnos, en particular con respecto al componente afectivo. Será necesario seguir 
profundizando en los diversos temas aquí tratados a través de nuevas líneas de 
investigación. A continuación presentamos algunas propuestas.   
 
Por una parte, con respecto al efecto de los MV sobre las variables afectivas aquí 
analizadas, sería conveniente llevar a cabo estudios similares con muestras más 
numerosas y durante un periodo de tiempo más largo, si bien es cierto que, como se ha 
podido comprobar a través de la organización y realización de la presente investigación, 
no es tarea fácil. Sería beneficioso también contar con muestras de alumnos de perfiles 
afectivos específicos, especialmente alumnos con perfil de FLA alta y de introversión, 
con el fin de seguir investigando cómo se comportan durante las interacciones en la LE 
a través de un MV. 
 
Este trabajo se ha centrado en la FLA, la personalidad (introversión-
extraversión) y autoeficacia, pero sería interesante explorar el efecto de los MV sobre 
otras variables afectivas, como pueden ser la autoestima, otros aspectos de la 
personalidad o conceptos como la “voluntad de comunicarse” (willingness to 
communicate) o la competencia comunicativa, pues están íntimamente relacionados con 
el desarrollo de la competencia oral en las LE. Los participantes de esta investigación 
llevaron a cabo interacciones con HN de la lengua de estudio. Sin embargo, es necesario 
también realizar una investigación similar en la que los alumnos interactuasen con HNN 
de la lengua meta con el fin de comprobar si este factor altera las conclusiones aquí 





obtenidas con respecto al aprendizaje de ELE. Asimismo, sería interesante aplicarlo al 
aprendizaje de otros idiomas.     
 
 Por último, el fenómeno de resistencia a los MV nos parece de enorme interés, 
por lo que sería conveniente seguir explorando qué factores pueden determinar que se 
produzca tan solo en ciertos alumnos y si existe algún modo de evitarlo. 
 
El uso de MV en contextos educativos es todavía anecdótico y, lejos de ser 
adoptados como valiosas herramientas para la enseñanza y el aprendizaje, solo una 
minoría de docentes decide explorar su potencial. Quizás la realización de un mayor 
número de trabajos de investigación en los que se comprueben sus efectos en el 
aprendizaje pueda ayudar a convertir a los MV en herramientas pedagógicas del siglo 
XXI.  
A continuación, se incluyen estas conclusiones traducidas al inglés en 
cumplimiento de la normativa vigente en la Universidad de Vigo para optar al título de 

























The overall aim of this research study was to prove that VWs are appropriate 
environments for oral interaction in the FL, in this case Spanish, in terms of three 
specific aspects: a) its effects on the participants’ FLA levels; b) the role played by the 
anonymity afforded by these environments and c) the students’ opinions on the use of 
VWs for FL practice. The number of studies that have analysed these topics to date is 
certainly limited. This research thus aims to make a contribution to knowledge in this 
specific field.  
 
As previously stated in the introduction to this PhD thesis, in order to achieve 
this aim, a theoretical framework was presented, providing an insight into the fields 
central to this work, namely affective variables in language learning, oral interaction in 
the FL classroom and the dynamics of CMC environments, particularly VWs (dealt with 
in chapters 2, 3 and 4, respectively). A thorough cross-disciplinary review was 
undertaken, touching upon distinct disciplines such as psychology, education or 
communication and applying their theories to language teaching. The research carried 
out was structured around 3 research questions and 6 hypotheses, which are described 
below, together with the main conclusions reached.  
 
Research question no. 1: How are Foreign Language Anxiety levels affected after 
foreign language oral interaction via virtual worlds? 
 
 As previously mentioned, a number of researchers claim that CMC 
environments are perceived as safer communication contexts and may thus reduce the 
FLA experienced by language students (Kelm, 1992; Warschauer, 1997; Beauvois, 
1998; Hampel y Baber, 2003; Roed, 2003; Dickey, 2005; Arnold, N., 2007; Tudini, 
2007; Cooke-Plagwitz, 2008; Satar y Özdener, 2008; Deutschmann et al., 2009; Jarmon 
et al., 2009; Wu y Marek, 2009; Peterson, 2010; Wehner et al., 2011 Jauregi et al., 
2012). However, few empirical studies have tested this hypothesis, especially when it 
comes to VWs. Satar y Özdener (2008), Roed (2003) and Arnold, N. (2007) proved that 





the FLA levels experienced by participants after communicating in the FL via chat 
applications were lower. Wehner et al. (2011) presented the only study that has shown 
to date that VW interaction brings about a similar effect. These authors proved that a 
group of students communicating via a VW experienced lower FLA levels than a group 
of students communicating in the traditional classroom. Jauregi et al (2011b) briefly 
mention decreased FLA levels in VW oral interaction, although, as previously indicated, 
it must be noted that this was not the main focus of their research study and therefore 
data are not forthcoming. 
 
 The analysis presented in this research question attempts to test the conclusions 
reached by Wehner et al. (2011) regarding VW oral interaction, Grant et al., (2013) on 
text chat in these environments, drawing also on the findings by Satar y Özdener 
(2008), Roed (2003) and Arnold, N. (2007) also regarding chat communication. 
Additional data have been gathered that may lead to a better understanding on the 
effects that VW oral interaction in the FL may have on students’ FLA levels. Below is a 
summary of the two hypotheses analysed and the main conclusions obtained.    
 Hypothesis no. 1: Grupo SL-R’s FLA levels will have decreased after 4 oral 
interaction sessions in SL with native Spanish speakers (Roed, 2003; Arnold, N., 
2007; Satar y Özdener, 2008; Jauregi et al., 2011b). 
 
The quantitative analysis undertaken shows that the majority of the participants’ 
FLA levels decreased throughout the 4 sessions completed. The comments 
provided after every session as a response to the open-ended questions (Annex 
no. 8) confirm this conclusion. As mentioned in chapter 6, several students claim 
to have experienced increased self-confidence during the SL sessions. This data 
thus confirm that the effects identified by the authors mentioned above on chat 
communication are also present in VW oral interaction.          
 
The data gathered also point to a number of additional conclusions. First of all, 
FLA levels experienced a staggered decrease, therefore indicating that students 




gradually felt calmer during the VW interactions with NS. Secondly, 
participants of a specific FLA profile (high, medium, low) do not seem to be 
more likely to experience decreased FLA. This effect was identified in all three 
types of participants. Finally, some instances of decreased FLA are due to 
improved responses in questions referring to fear of making mistakes and self-
confidence. This might indicate that as a result of not being physically present 
and feeling “shielded” behind their avatar the students feel less exposed and gain 
self-confidence.    
 
 Hypothesis nº 2: FLA levels will be lower in Grupo SL-R than in Grupo Aula 
(Wehner et al., 2011; Grant et al., 2013). 
 
In an attempt to deepen the knowledge on the first research question and as a 
continuation to the first research hypothesis, a comparison was carried out 
between the FLA levels registered by Grupo SL-R and by a different group of 
students that interacted orally in the traditional classroom (Grupo Aula). The 
research hypothesis stated that if VWs are low-FLA environments, FLA levels 
will be lower in Grupo SL-R than in Grupo Aula, in line with the conclusions 
reached by Wehner et al. (2011) and Grant et al. (2013). The analysis 
undertaken shows that the students who completed the interactions in SL 
experienced a more noticeable decrease in FLA levels than the students who 
interacted in the traditional classroom. This conclusion therefore validates the 
original hypothesis. It must be noted that no other research study comparing FLA 
levels in a VW and in the traditional classroom has been identified. 
        
The data gathered here point to other interesting conclusions. The first session’s 
average FLA level was higher in Grupo Aula than in Grupo SL-R, despite the 
fact that all participants had very similar FLA profiles. This may be explained by 
the fact that in the traditional classroom the students are more exposed, 
especially when it comes to oral interaction, as they present their oral 
competence in front of their peers. This conclusion is validated by the fact that 





the scores obtained in questions referred to the fear of negative evaluation 
reflected higher levels of FLA in the classroom context as compared to the VW.   
  
  The data gathered and analysed thus far indicate that after oral interaction in the 
FL via a VW participants’ FLA levels experience a positive effect. The students 
reported increased self-confidence and decreased FLA as compared to their peers 
interacting in the traditional classroom. With regard to the first of the three points 
analysed in this PhD thesis, it can be therefore concluded that VWs are appropriate 
environments for oral interaction in the FL. The next section looks at the second aspect 
analysed, the effects of the anonymity afforded by VWs.    
 
Research question no. 2: What effect does the anonymity afforded by virtual worlds 
have on participants that present different affective profiles when they interact orally in 
the foreign language with native speakers of the target language? 
  As previously mentioned, the existing specialised literature presents 
contradictory opinions regarding the effects that the anonymity afforded by CMC media 
may have on users. Some authors claim that anonymity may disinhibit users (Bradley y 
Lomicka, 2000:362; Hauck y Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11; Rosell-Aguilar, 
2005),  therefore creating a more relaxed environment for FL practice. However, other 
authors point out that anonymity may also be understood as a restriction, given that it 
may limit the information available to users. The lack of non-verbal cues would hinder 
comprehension and not being able to see one’s interlocutor may result in the so-called 
“disembodiment” effect, which might trigger higher FLA levels (Hampel, 2003, 2006; 
Hampel y Stickler, 2005; Hampel et al., 2005:16).  
Lee (2007) and Wang and Chen (2010) observed a positive effect of anonymity 
on their participants. The students who took part in their studies expressed a preference 
towards communicating without a webcam despite being offered the possibility of using 
one in their oral interaction session. It is thus understood that they benefitted from the 
anonymity afforded by the environment. However, Hampel (2003) and Hampel et al. 




(2005) observed that their participants rated negatively the lack of non-verbal cues. In 
some cases, this caused some students to be disoriented and to experience higher FLA 
levels. De los Arcos et al. (2009) and Hampel et al. (2005) state that the anonymity 
provided by CMC environments may have both effects on users, either a strong positive 
or strong negative effect depending on the user.        
 
None of the studies referenced thus far refers specifically to VWs, but rather to 
audio and videoconferencing environments. The second research question proposed in 
this study aims, on the one hand, to ascertain whether the conclusions and intuitions 
presented in the works mentioned may also be applicable to VWs. On the other hand, it 
attempts to shed light onto the behaviour of participants with different affective profiles, 
with a special focus on those that experience high FLA levels, introvert students and 
students with low self-efficacy beliefs. The conclusions reached through the analysis of 
the hypotheses formulated are presented below.       
 Hypothesis no. 3: The anonymity afforded by VWs will have a strong positive 
effect on some of the students, who will feel less nervous and more confident 
when interacting in the FL; it will also have a strong negative effect on other 
participants, who will even experience higher FLA levels (Hampel et al., 
2005:26; De los Arcos et al., 2009:6).  
 
According to the data gathered and analysed through our study, 6 participants in 
Grupo SL (most of them of high FLA) claimed to have benefitted from the 
anonymity afforded by the VW. Another 6 students (of high, medium and low 
FLA) experienced negative effects. This data confirm the hypothesis formulated 
and validate De los Arcos et al. (2009) and Hampel et al. (2005). Nevertheless, 
it must be noted that 2 of the participants did not experience any particular effect 
as a consequence of the anonymity provided by the VW. Further research will be 
needed to determine what aspects may influence students’ reactions. It may be  
the case that the anonymity afforded by VWs may particularly benefit students 
with high FLA in FL oral interaction as long as they are not faced with more 





challenging difficulties as a result of the nature of the environment (lack of non-
verbal cues, presence and copresence).  
 
The comments provided by the participants, a total of 7,800 words (see Annex nº 
8), point towards other interesting conclusions. The group that experienced 
anonymity positively reported the following effects: 
 Increased self-confidence 
 Increased self-efficacy beliefs  
 Decreased nervousness 
The students who experienced a negative effect as a result of the 
“disembodiment” caused by anonymity identified the following effects: 
 Preference for face-to-face communication 
 Increased difficulty in understanding their interlocutors, as they were 
unable to lip-read 
 In some cases, a strong resistance to the VW  
 
In addition, it seems that high and medium-FLA students tend to benefit from 
anonymity. However, it must be noted that a number of participants of these 
affective profiles did experience negative effects.  
  
Finally, the comments provided by the participants have confirmed the existence 
of effects already mentioned here and described by a number of authors, such as 
the fact that CMC communication provides a safe environment (Bradley and 
Lomicka, 2000:362; Hauck and Hurd, 2005:16; Hampel et al., 2005:11; Rosell-
Aguilar, 2005), the difficulty caused by the lack of non-verbal cues (Hampel, 
2003) or the VW resistance (Childs, 2010).  
 




 Hypothesis no. 4: Introvert participants will benefit from the effect of 
anonymity (Roed, 2003:110; Tudini, 2007:595; Cooke-Plagwitz, 2008:549).  
 
This hypothesis draws on authors such as Roed (2003:110), Tudini (2007:595) 
and Cooke-Plagwitz (2008:549), who suggest that introvert students may 
particularly benefit from the anonymity afforded by VW communication; these 
are intuitions that have not been tested in empirical studies and the analysis 
carried out here is an attempt to prove this hypothesis.  
 
The data provided by 2 introvert students from the sample have been used in this 
analysis. According to their comments, the anonymity afforded by the VW did 
not seem to have a strong effect on either of them. Both of them mentioned 
having benefitted to an extent only during the first session. This may mean that 
for introvert users the anonymity is beneficial just at the start of the interactions. 
It is worth noting, however, that the extrovert students in the sample are the 
participants who claimed to have experienced a more positive effect.  
 
In the light of the data obtained, this research hypothesis cannot be validated. 
Perhaps personality is not a relevant factor when it comes to predicting whether 
anonymity will have a positive or negative effect on users; it may be the case 
that other aspects such as attitudes towards the FL or willingness to 
communicate, already mentioned here, may play an important role. However, it 
must be mentioned again that the sample of introvert students in this study was 
very limited, with only 2 subjects. It will be necessary to test this trend in future 
studies that benefit from a higher number of introvert participants.  
 
 Hypothesis no. 5: Anonymity will affect the students with low self-efficacy 
beliefs positively (Henderson et al., 2009; Zheng et al, 2009). 
 
The fifth hypothesis focuses on how low self-efficacy beliefs-students react to 
the anonymity provided by the VW. Henderson et al. (2009) and Zheng et al. 





(2009) showed in their studies that students interacting in the FL through a VW 
experienced increased self-efficacy beliefs. Bearing this in mind, it may be the 
case that students showing low self-efficacy beliefs may benefit from the 
anonymity afforded by their avatars. The data analysed indicate that the students 
who claimed to have experienced a positive effect when interacting orally in SL 
present slightly lower self-efficacy beliefs as compared to those of the 
participants who reported a negative effect. This would validate the research 
hypothesis formulated. Perhaps the fact that they are not physically present 
allows students to distance themselves from the perception that they may have 
about themselves, also in terms of their FL skills.  
 
  In the light of the data obtained through the analysis of these 3 hypotheses, it can 
be concluded that the effects that VWs have on users make them appropriate for FL oral 
interaction only for certain participants, namely those with high and medium FLA 
levels. Increased self-confidence, increased self-efficacy beliefs and decreased 
nervousness are amongst the effects reported. However, a number of participants 
expressed a preference towards face to face communication. In some cases this was due 
to a difficulty in understanding their interlocutor, caused by the lack of non-verbal cues. 
In other cases, the participants expressed an overt rejection to VWs. The introvert 
students in this sample do not seem to have particularly benefitted from the effects of 
anonymity, although these conclusions should be validated with a higher number of 
introvert subjects. On the other hand, students who present low self-efficacy beliefs 
seem to have benefitted from the anonymity.     
 
Research question no. 3: How do the participants feel towards the Second Life 
experience? How do they rate it? 
 
  The third and final research question focuses on the participants’ attitude and 
rating of the SL experience, particularly of those with high FLA levels. The main 
conclusions obtained through the analysis of the hypotheses formulated are described 
below.  





 Hypothesis no. 6: the SL experience will be positively rated by the majority of 
the participants (Jauregi et al., 2011a; Canto et al., 2013). 
 
The analysis of the data gathered reveals that the majority of the participants rate 
the SL activity positively. The initial hypothesis can therefore be validated. In 
addition, interesting information provided by participants with different FLA 
levels has also been collected. High-FLA students generally awarded higher 
scores as compared to those obtained in the low-FLA group. These students also 
claimed having experienced more noticeable progress in all the skills mentioned. 
According to these participants, the SL activities have particularly helped them 
to improve their listening comprehension, as well as their speaking and 
vocabulary. Interestingly, their perception was that the experience did not help 
them improve their grammar knowledge. It may be the case that, since these 
activities did not involve explicit grammar practice, students may not be aware 
that they are also developing this aspect of the target language. Amongst the 
most relevant positive comments are, for instance, the fact that it is a different 
and entertaining learning method and that it may be particularly suitable for 
students who may not feel at ease in the traditional classroom.  
 
Taking into account the conclusions drawn in this third and final research 
question, it can be said that VWs are appropriate environments for oral 
interaction in the FL, particularly for high and medium-FLA students, given that 
they seem to rate these environments positively and acknowledge progress in 
their language skills.     
  





Future research avenues 
 
 The study presented in this PhD thesis is a first attempt at analysing the different 
effects that FL oral interaction in VWs may have on users, particularly regarding 
affective variables. Further research will be required to deepen knowledge on the issues 
discussed here.       
 
Regarding the effect that VWs may have on affective variables, it would be 
desirable to carry out similar studies with larger samples of participants and sustained 
for a longer period of time. However, as shown in the section describing the 
organisation of the current study, this is not an easy endeavour. It would also be 
beneficial to find subjects of specific affective profiles, particularly high-FLA and 
introvert students. This would make it possible to determine their behaviour in FL oral 
interaction via a VW.     
 
This research study has focused solely on a limited number of affective 
variables, namely FLA, personality (introversion-extraversion) and self-efficacy. 
However, it would be interesting to explore the effect that VWs may have on other 
variables, such as self-esteem, other aspects of personality or concepts such as 
“willingness to communicate” or communicative competence, as they are closely 
related to the development of FL oral interaction.    
 
The participants that took part in this study carried out their interactions with 
native speakers of the target language. It would be interesting to carry out a similar 
study in which the students interact with non-native speakers of the target language in 
order to test whether this factor alters the conclusions obtained here. Similarly, 
additional studies on the impact of VWs to teach other foreign languages would be 
extremely relevant.    
 




 Finally, the phenomenon known as “resistance to VWs” seems an extremely 
interesting one and further studies are needed to explore what factors may determine 
whether it is presented only in certain students and if there is a way to prevent it.  
 
The use of VWs in educational contexts is still limited. Far from being adopted 
as valuable tools for learning and teaching, only a minority of practitioners choose to 
explore their potential. Perhaps additional research studies proving the effects that VWs 
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1. Please enter your initials. 
2. Please enter your date of birth 
3. Please specify if you are male or female. 
4. How long have you studied Spanish for? Please specify if it was at school or university 
level. 
5. How many hours per day do you use your computer/laptop/notebook for leisure? 
6. Do you use social networks such as Facebook, MSN, Skype, etc.? 
7. How often do you use those sites? 
8. Do you use Facebook, MSN, Skype to chat with your friends? 
9. How often? 
10. Do you use the Blackberry or iPhone Messenger Service? 
11. Do you use Skype to speak (not chat) with your friends? 
12. How often? 
13. Do you play videogames? 
14. How often? 
15. Do you use virtual worlds like Second Life, Active Worlds, Home, etc.? 
16. How ofen? 
17. Before doing this project, had you ever used Second Life? 
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ANEXO Nº 2 
FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM ANXIETY SCALE 
 
Please answer the following questions. Your answers will be anonymous and confidential.   
 
1. I never feel quite sure of myself when I am speaking in my Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
2. I don’t worry about making mistakes in the Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
3. I tremble when I know that I’m going to be called on in the Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
4. It frightens me when I don’t understand what the teacher is saying in Spanish.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
5. It wouldn’t bother me at all to take more Spanish language classes.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
6. During language class, I find myself thinking about things that have nothing to do with the course. 
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
7. I keep thinking that the other students are better at Spanish than I am.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
8. I am usually at ease during tests in my Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
9. I start to panic when I have to speak without preparation in the Spanish class.  





□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
10. I worry about the consequences of failing my Spanish language class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
11. I don’t understand why some people get so upset over Spanish classes.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
12. In the Spanish class, I can get so nervous I forget things I know.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
13. It embarrasses me to volunteer answers in my Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
14. I would not be nervous speaking Spanish with native speakers.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
15. I get upset when I don’t understand what the teacher is correcting.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
16. Even if I am well prepared for the Spanish class, I feel anxious about it.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
17. I often feel like not going to my Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
18. I feel confident when I speak in the Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
19. I am afraid that my Spanish teacher is ready to correct every mistake I make.  





□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
20. I can feel my heart pounding when I’m going to be called on in the Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
21. The more I study for a Spanish test, the more confused I get.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
22. I don’t feel pressure to prepare very well for the Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
23. I always feel that other students speak Spanish better than I do.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
24. I feel very self-conscious about speaking Spanish in front of other students.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
25. The Spanish class moves so quickly I worry about getting left behind.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
26. I feel more tense and nervous in my Spanish class than in my other classes.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
27. I get nervous and confused when I am speaking in my Spanish class.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
28. When I’m on my way to my Spanish class, I feel very sure and relaxed.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
29. I get nervous when I don’t understand every word the Spanish teacher says.  





□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
30. I feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak Spanish.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
31. I am afraid that the other students will laugh at me when I speak Spanish.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
32. I would probably feel comfortable around native speakers of Spanish.  
□ Strongly agree     □ Tend to agree     □ Neither agree nor disagree     □Tend to disagree     □ Strongly disagree 
 
33. I get nervous when the Spanish teacher asks questions which I haven’t prepared in advance.  
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CUESTIONARIO DE CREENCIAS DE AUTOEFICACIA 
 
 
Please answer the following questions rating yourself from 1 to 5.  
(1= poor; 5= very good).  
 
6. For my current level of study in Spanish, I think that my overall speaking 
ability in Spanish is... 
7. For my current level of study in Spanish, I think that my grammatical 
accuracy in spoken Spanish is...  
8. For my current level of study in Spanish, I think that my Spanish fluency is... 
9. For my current level of study in Spanish, I think that my Spanish 
pronunciation is... 
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Versión reducida del Foreign Language Classroom Anxiety Scale  
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Resumen y cuestionario 
 
Al finalizar CADA sesión de Second Life, graba un resumen de la actividad. Puedes usar el Sound 
Recorder* de Windows. *Está en Programmes > Accesories > Entertainment >Sound Recorder. 
 
Responde en inglés a unas breves preguntas que verás en el siguiente cuadro. 
 
NOTE: It’s very important that you do the recording just after you’ve finished the activity.  
 
PREGUNTAS PARA LA PARTE 2 
 
A. Please answer the following questions and feel free to add anything you like to the 
answers below.  
1. I never feel quite sure of myself when I am speaking Spanish.  
  
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
2. I worry about making mistakes. 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
 
3. I start to panic when I have to speak without preparation. 
 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
 
4. During the language exchange, I can get so nervous I forget things I know. 
 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
 
5. Even if I am well prepared for the language exchange, I feel anxious about it. 
 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
 
6. I feel confident when I speak in the language exchange. 
 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree  □ Strongly disagree 
 
7. am afraid that my language partner will laugh at me when I speak Spanish. 
 
□ Strongly agree □ Tend to agree □ Neither agree nor disagree  □Tend to disagree □ Strongly disagree 
 
B. Please answer the following questions at length. 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in Second Life today?  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did this have any impact 
on how nervous/ confident you felt speaking Spanish?  
 
3. How did you feel today about making mistakes? 
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1. What type of computer/laptop/netbook did you use for the activity?  
    Please quote if possible the brand and how many years old it is. 
2. Did it work for the Second Life activity? 
3. If it did not work, please specify how you solved the problem. 
4. What type of Internet connection did you use? 
5. Did it work? 
6. What technical problems, if any, did you encounter? 
Problems with Second Life crashing.  
Problems with a slow Internet connection.  
Problems with the voice tool. 
Problems with my headset. 
Other: 
7. Did you enjoy using Second Life? 
8. What did you like/not like about it? 
9. How would you rate how much you enjoyed the Second Life activity from 0 to 
5? (0= I didn’t enjoy it at all; 5= I really enjoyed it) 
10. Please rate the following statements on a scale from 0 to 5, where 0 is “not at 
all” and 5 is “greatly”. 
I found Second Life useful for language learning. 
Second Life helped me to improve my listening skills. 
Second Life helped me to improve my speaking skills. 
Second Life helped me to improve my grammar. 
Second Life helped me to improve my vocabulary. 
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11. Did your opinion of Second Life change as you used it more often?   
      Please elaborate. 
12. Will you continue to use Second Life in the future? 
13. Will you use it for language learning? 
14. Why? 
15. Would you recommend Second Life as a tool for language learning? 
16. Why? 
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Guía para nuevos usuarios 
 
a. Acceso a Second Life 
 Si estás usando un ordenador de Roehampton University… 
     Busca Second Life en la lista de Programas y haz doble clic en el icono para abrir el 
programa. 
 Si estás usando tu propio ordenador… 
     Entra en http://secondlife.com/support/downloads/ y bájate Second Life. 
b. Cómo crear tu avatar 
 Si estás usando un ordenador de Roehampton University… 
Pídele un nombre de usuario y contraseña a Sabela Melchor. 
 Si estás usando tu propio ordenador… 
Haz clic en “Join”. 
Elige tu nombre de usuario y tu contraseña. A continuación, elige la apariencia que quieras 
para tu avatar.   
 





c. Cómo moverte con tu avatar 
 
                                                    Andar  Correr Volar 
 Puedes andar, correr o volar pulsando los botones que aparecen en la imagen.  
 
d. Cómo cambiar el punto de vista  
 
 Puedes hacer clic en cada uno para ver cómo cambia el punto de vista de tu 
avatar. 
 
e. Cómo comunicarte 
 
 Chat                                Voz 
 
 Puedes comunicarte por chat si escribes en la caja que aparece en la imagen o 
hablar si pulsas el botón Speak. 
 
 





f. Cómo establecer una conversación privada 
 
Para comenzar una conversación privada, solo tienes que poner el ratón sobre el 
avatar con el que quieres hablar, hacer clic con el botón derecho y pulsar Call. 
 
 
g. Cómo visitar lugares 
Puedes visitar cualquier lugar buscándolo en el Search box que aparece en la parte 
de arriba de la pantalla, a la izquierda. Después haz clic en Teleport y llegarás en 
cuestión de segundos. Haz la prueba: busca Roehampton Virtual Campus. 
 
 
Comienza visitando Roehampton Virtual Campus. Solo tienes que escribirlo en el 
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  ANEXO Nº 7 
INSTRUCCIONES PARA LAS ACTIVIDADES DE SECOND LIFE 
 
 




En esta primera actividad conocerás a tu compañero/a de tándem. Es muy 
importante que hagas lo siguiente: 
1. En cuanto recibas un email de tu compañero/a, responde cuanto antes para 
acordar el día y la hora a la que os encontraréis en Second Life. 
 
2. La actividad se desarrollará en Roehampton Virtual Campus.  
 
3. Busca con tu compañero uno de los chatting spots instalados en la isla. Están 
aquí: 
 A la entrada de la cafetería 
 En el segundo piso de la cafetería 
 En el tejado 
 En un árbol 
 En la cabaña en medio del lago         
En cada uno de estos sitios encontrarás tres pantallas: una con un texto escrito 
y otras dos con videos.  
4. Usa tu micrófono y el botón “Talk” para hablar con tu compañero de las 
preguntas que aparecerán en la pantalla. También puedes usar el chat para 
escribir alguna palabra que tu compañero no conozca o no entienda.  
  
5. La actividad deberá durar alrededor de una hora, aunque podéis hablar más 
tiempo si queréis. Las preguntas son solo para guiar vuestra conversación; si os 
llevan a otras preguntas sobre el tema propuesto, estupendo. Recuerda que 
deberéis hablar 30 minutos en inglés y 30 minutos en español.  
  
6. Al terminar la actividad, recuerda que debes grabar tu resumen de la actividad 
en español y la respuesta a las preguntas en inglés.  
 
Important: This activity is part of your assessment for this module, AND also part 
of your partner’s assessment! It’s essential that you are reliable! 
 







Actividad nº 2 
Vamos al cine 
 
 
En esta segunda actividad hablarás con tu compañero/a del tipo de películas que 
os gustan y votaréis vuestras preferidas de entre una selección que os 
presentaremos.  
 
1. La actividad se desarrollará en Roehampton Virtual Campus.  
 
2. Allí encontrarás una serie de pantallas en las que verás trailers de distintas 
películas.         
 
3. Si tú o tu compañero habéis visto la película, comentad de qué trata, si os ha 
gustado, si os recuerda a otra película que habéis visto hace poco, etc. 
 
4. Si ninguno de los dos la habéis visto, visionad el tráiler y comentad qué os 
parece.   
 
5. Al final de la actividad debéis votar por vuestra película favorita.  
 
6. Como siempre, la actividad deberá durar alrededor de una hora, aunque podéis 
hablar más tiempo si queréis. Debéis hablar 30 minutos en español y 30 
minutos en inglés.    
 
7. Al terminar la actividad, recuerda que debes grabar tu resumen de la actividad 
en español y la respuesta a las preguntas en inglés.  
 
 
Important: This activity is part of your assessment for this module, AND also part 
of your partner’s assessment! It’s essential that you are reliable, as not only your 












Actividad nº 3 
¿Estás en Facebook? 
 
 
En esta tercera actividad hablarás con tu compañero/a de si usáis Facebook u 
otras redes sociales y qué pensáis de ellas.  
 
1. La actividad se desarrollará en Roehampton Virtual Campus.  
 
2. Allí encontrarás una serie de pantallas con preguntas para guiar la conversación 
y un par de videos. Las pantallas están en estos lugares: 
 
 En las dos cabañas que están en medio del mar 
 En el último piso de la cafetería 
 En el piso de debajo de la Spanish Villa  
         
Elige uno de esos lugares y vete allí con tu compañero para hacer la actividad.  
 
4. Como siempre, la actividad deberá durar alrededor de una hora, aunque podéis 
hablar más tiempo si queréis. Debéis hablar 30 minutos en español y 30 
minutos en inglés.    
 
5. Al terminar la actividad, recuerda que debes grabar tu resumen de la actividad 
en español y la respuesta a las preguntas en inglés.  
 
 
Important: This activity is part of your assessment for this module, AND also part 
of your partner’s assessment! It’s essential that you are reliable, as not only your 













En esta actividad tú y tu compañero/a de tándem vais a explorar Second Life para 
buscar monumentos importantes y lugares de interés.  
 
ANTES DE LA ACTIVIDAD: 
 
1. Haz una lista de los monumentos y celebraciones más importantes del Reino 
Unido. 
 
 Importante: Es posible que tu compañero no conozca alguno de los 
monumentos/celebraciones que vas a mencionar, así que tienes que estar 
preparado para explicarle qué es, dónde está, por qué es importante, etc.   
 
 Idea: Puedes usar el chat para enviarle a tu compañero una foto del 
monumento  que quieras si no lo conoce. Tan solo tienes que copiar la 
dirección web donde está la foto y pegarla en el “chat box”.  
 
2. Ahora haz una lista de los monumentos y celebraciones más importantes de 
España.  
 
3. Busca alguno de estos lugares en Second Life y explóralos. Puedes buscarlos 
usando el “search box” que está arriba a la derecha en la pantalla.  
 
DURANTE LA ACTIVIDAD: 
 
1. Habla con tu compañero de los monumentos de vuestros países. Decidíd 
entre los dos cuáles son los más importantes.  
 
2. Cuéntale a tu compañero qué lugares interesantes has encontrado en 
Second Life y visitadlos juntos.  
 
3. Podéis buscar más lugares de interés en todo el mundo. Aquí tenéis 
algunas listas de lugares interesantes:  
 
Mapa: http://www.nbhorizons.com/world.htm  
Lista:http://nmsua.edu/tiopete/files/2009/04/register-historic-places-SL-21.pdf 




Actividad no. 4 
De turismo en Second Life 





4. Sacadle fotos a los lugares que más os gusten y enviadlas a  
S.melchor-couto@roehampton.ac.uk.  
 
















ANEXO N° 8 












Participante: A-SL 1                                                                                 Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“In the Second Life, I think it’s quite a good way to speak to another person from 
another country, especially Spain, as a way to practise your Spanish skills and yes, I 
think it’s a good thing, I feel pretty confident, sometimes. 
I couldn't... for the first activity, I couldn't talk to my partner because she didn’t have 
a microphone, so I just had to write everything down, which is a lot easier for me 
because my written skills and reading skills are a lot better than my speaking skills.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in the language exchange is a problem for me because 
even in English I have to look at the speaker on the phone, as sometimes the 
connection cannot be that good and I can’t always hear the speaking voice properly 
and until how confident I felt, it makes me feel a bit less confident speaking. Okay, 
thanks.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
  





 Participante: A-SL 1                                                                                  Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“We didn’t have any problems doing this activity, it went very well. I have found a lot 
of information that, you know, I wouldn’t find out: the differences between Spanish 
people, that actually prefer English stuff or American things.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present isn’t a big issue although sometimes it can be an 
issue because even in English I’m not very sure I can hear the person correctly when 
I’m on the phone. I like to see the person's lips moving, and yeah, it went very well.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 












 Participante: A-SL 1                                                                                    Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt speaking good because now I was up to the point where I got to know Ana a 
bit more, so we talk like friends do.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It didn't have an impact that actually with me, although sometimes it does because I 
can't see the person's lips moving so I get a bit worried that I’m not going to 
understand what she says. This is the last activity that we did so thanks a lot, I really 
enjoyed working on it.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 









Participante: A-SL 2                                                                                    Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt fine speaking Spanish in Second Life today.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It wasn’t really a problem, if anything not being physically present might have 
made me slightly less nervous but I don’t think it really had a big effect on me.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t really have any problems making mistakes today because I knew my partner 
would be too and we could help each other correct our mistakes so we could maybe 
make our language our spoken language a bit better.” 
  





Participante: A-SL 2                                                                                    Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt fine speaking in Second Life today. There were a few moments where I had 
problems and had to think about the words I was using but other than that it was 
fine.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The fact that I wasn’t physically present made it less likely for me to be nervous and 
slightly more confident when I was speaking but I don’t think it has that much of an 
impact.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t really have a problem about making mistakes because I thought that it was 
quite likely that we both made some mistakes and we could help each other correct 
them so that wasn’t really a problem.” 
  





Participante: A-SL 2                                                                                    Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I found that, as I have been doing Second Life more and more, I’ve kind of started 
to feel a lot more comfortable with doing it, so I was quite relaxed doing it today.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The fact that I wasn't physically present doesn't really have that much of an effect 
on me now, I don't think, but obviously it makes it slightly easier, but I felt... I had 
absolutely no problems with nerves when I was speaking, really.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I had absolutely no problems making mistakes either as I thought that it's kind of 
natural to make mistakes in a second language and it's also maybe a useful process, 
as I’ll be corrected by my language partner.” 
  





Participante: A-SL 2                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt absolutely fine speaking in Spanish in Second Life today and it was a very 
interesting experience and I learnt a lot from my partner about various monuments 
and celebrations in Spain and also some very interesting facts.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The fact that I wasn't physically present had no bearing really on the language 
exchange apart from maybe possibly making me slightly more confident when 
speaking.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I had absolutely no problems making mistakes because it serves its purpose at 
making me better with my Spanish when my partner corrected me.” 
  





Participante: A-SL 3                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today was a really good day, I really enjoyed my Second Life… my Second Life 
experience today because it was about stereotypes and me and Ariadna laughed a 
lot, we had a lot of fun with it, so I felt very confident today and I think my Spanish 
has improved.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I don't think so, maybe it… I think being on the computer makes you a bit less 
nervous because they can't really see how you're reacting, your facial expressions 
and things like that, so I think it may be better that you do it on the computer, 
especially if you don't know the person you're talking to.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Again, I feel it's a bit unfair for me asking… answering this question because the 
person who I’m doing it with is very good, she does a lot of these things, she helps 
English people speak and I’m helping her with her French so she's very good at 
correcting me where she needs to and I don't feel… I don’t feel like... I don't know 
how to say it... I don't feel nervous about making mistakes in front of her, so I think 
she’s a very good partner to have.” 
  





Participante: A-SL 3                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt more confident, that didn't really bother me.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It didn't because I knew the person I was talking to, but I think if the person I didn't 
know, if there was someone that I didn't know doing it I would feel a bit nervous but 
not as nervous as meeting them in person.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Still the same thing, I didn't really care because the person I was doing it is now a 
friend, so I know she is not going to judge me.” 
  





Participante: A-SL 3                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“A lot more difficult than it was before the holidays because I've just come back from 
a week of the Easter holiday and obviously I haven't been speaking Spanish this 
week, so it's a bit rusty, it's a bit difficult to get back into it, but it's okay.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Maybe this time a bit, because I haven't seen Ariadna during the break, so it was a 
bit awkward speaking Spanish with her, but it was fine, no problem.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I got a bit embarrassed, I did make a lot of mistakes today, it's early as well, so I 
think my head is just not in Spanish mode but hopefully tomorrow when I see 
Ariadna it will be better.” 
  





Participante: A-SL 3                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“It was okay, we visited the places in Second Life with Ariadna, that was pretty fun.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“No, I don't think it changed much about my Spanish, maybe it was a bit better that I 
could help myself with the Internet sometimes.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn't feel too bad. I don't really mind making mistakes, I think it's good because I 
do have a friend doing it with me so it helps a lot, so yeah, no, it was very good.” 
  





Participante: A-SL 4                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I didn’t have a problems with it,  to be honest, but there’s a few problems with it, 
mostly talking was done typing. I can’t wait to use the microphone, the only thing is 
that my partner’s microphone wasn’t really working today so I couldn’t really do 
anything about that.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“No, not really. I probably would have preferred it if I was face to face to someone, I 
don’t really like doing this over the Internet, it’s a bit weird. I felt like I normally do, 
I try hard, it didn’t seem to flow. She said my Spanish was very good and she could 
understand everything I said. I’m just hoping I can speak that well in Spanish.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I did feel about it, she didn’t really correct me that much. She said I was speaking 
ok and I didn’t really make that many mistakes, which is quite odd cause usually I 
make loads but, yeah. I kind of hope that, you know, I din’t feel that bad cause it’s on 
the internet and I’m probably not gonna meet this girl, so I don’t care. I’ve never met 
her before.” 
  





Participante: A-SL 4                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Yeah, more confident. I made loads of mistakes, and I didn´t quite understand her 
all the time, but I guess that´s one of the things that I have to get used to.”   
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Again, I think that I would prefer to be face to face with my partner. Eli, she´s nice 
enough and I reckon I would have felt a lot more confident speaking to her face to 
face. But it´s fine. It´s worked, so I don´t really mind.”   
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Making mistakes, I didn´t really care, to be honest. I did care, of course, but you 









Participante: A-SL 4                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt ok. I´m a bit ill, so I don´t really feel that well. I don´t really feel like talking, 
but I decided that I had to.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Yes, it did a little bit, it always does. I prefer to speak face to face to someone, 
rather than over a computer. But that´s just the way I am. I´ll keep saying that until 
the end of this course.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I was really nervous today. [Inaudible]. 
  





Participante: A-SL 4                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I was a little bit worried, yeah. [Inaudible] And I didn´t really have much time to 
revise [Inaudible]. But hopefully that will change. I got more confident as time went 
on, which is better.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“No, it didn´t. I still prefer being face to face to someone, so I would probably prefer 
it again. I’ve said this every week. I don´t like this Second Life, it´s too hard to do.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Not really that fussed. I sort of resign myself now to it. That´s it, I guess. Thank 
you.” 
  





Participante: A-SL 5                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“On the whole I do feel speaking Spanish… is confident I do have a very big boost of 
confidence because sometimes there are occasions when I don't feel that confident 
enough.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present I don't think it makes a huge impact on how nervous or 
confident I am because I am at home and I can talk to my partner taking part. I don't 
feel that huge nervous or confident in making it so I just tend to go with it and if I 
make a mistake then I can pick up on the way.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Lastly, making again that that kind of brings into question making mistakes because 
I don't feel too… nervous about making mistakes so I mean as I said if I do make 
mistakes then I can as I said learn from them. On the whole I think Spanish is 
learning this exchange is a very good idea and will help me in the future with my 
Spanish speaking techniques.” 
  





Participante: A-SL 5                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I do feel I’ve noticed that, once I’ve spoken Spanish in my Second Life, I’ve noticed 
that I’ve got huge boost of confidence when I’m speaking to my Spanish partner, 
because I know that when I make a mistake he can correct me and then I don’t feel 
so bad about it.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I don’t think it had a huge impact on how confident I was. I think it was still the 
same as when it was last week, but I noticed that I was less nervous this week than I 
was the last week, which again helped my confidence.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t feel so bad about making mistakes because I don’t think I made that much, 
so hopefully that should be just about it.” 
  





Participante: A-SL 5                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I've noticed I feel a lot more confident with speaking in Second Life than I have 
done over the past few weeks, as it gives me the chance to utilise my Spanish skills 
and build my confidence in terms of speaking Spanish, not just virtually but when I 
use it in front of, in a face-to-face sort of method, so to speak.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in the language exchange, I wouldn’t say had a huge 
impact on how nervous or confident I was, I think, since I've gotten so used to 
Second Life now I think it's become a way of me easily contacting someone.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Making mistakes I wouldn't be too nervous about because even if I do I can learn 
from them from my Spanish partner and that way and I always think to myself it is 
better to learn something and get it wrong than not say it all because I think you 
learn a lot lot better than not saying anything.”  





Participante: A-SL 5                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I do feel confident speaking Spanish today despite the problems that I’ve had with 
the system teleporting.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It didn’t really make a huge difference on how nervous or confident I was with my 
Spanish.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Making mistakes wasn’t considered a huge issue because even if I did make 
mistakes I could, you know, learn from it, so it doesn’t make huge difference as 
such.” 
  





Participante: A-SL 6                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“It was quite strange and awkward; I’d never done anything like this before. It was 
especially strange when we first met, but it got easier. There was a bit of a delay, 
which was a little bit awkward at the time.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think I felt more confident than I usually do when I speak Spanish. I’m really glad 
that we had the questions to follow, I think it’s a good idea to have activities, 
otherwise, it could have been even more awkward.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t feel embarrassed to make mistakes and I think it will get better the more I 
go on there.” 
  





Participante: A-SL 6                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I didn’t feel as confident today. I couldn’t remember how to say things that I know. 
There was a delay, which was really off-putting and I could hear other people in the 
room with him.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Today, I think it made me more nervous to be physically present.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I don’t usually mind making mistakes but today I felt quite uncomfortable.” 
  





Participante: A-SL 6                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt the most confident in the first session in SL and I always feel more confident 
during the second half of the session.  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The further we go and the more sessions I do the stranger it is not to be physically 
present because you feel you are getting to know somebody but actually you don’t 
even know what they look like. It’d be quite nice to know what they look like. I find it 
quite hard that there’s always a delay because it makes [inaudible] conversation.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I don’t worry about making mistakes and it seemed to flow quite well.” 
  





Participante: A-SL 6                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt the most confident in the first session in SL and I always feel more confident 
during the second half of the session.  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The further we go and the more sessions I do the stranger it is not to be physically 
present because you feel you are getting to know somebody but actually you don’t 
even know what they look like. It’d be quite nice to know what they look like. I find it 
quite hard that there’s always a delay because it makes xxx conversation.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I don’t worry about making mistakes and it seemed to flow quite well.” 
  





Participante: A-SL 7                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Speaking Spanish in Second Life today I felt fairly confident. I felt like I could 
communicate well with her but I think it was easier because I didn’t have to 
speak through headphones. I could type what I wanted to say so I had more time 
to prepare, which meant I was under less pressure to come out with what I 
wanted to say straight away.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in the language exchange made me feel more confident  
because I wasn’t as much pressured, I could prepare my answers and I felt the 
computer acted as a barrier to kind of hide behind, so you didn’t actually have to 
talk to the person face to face so it wasn’t as nerve-wracking.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Making mistakes I felt more at ease. I felt that we were both equal cause I was 
helping her and she was helping me and she could feel free to correct me at any 
time. I wasn’t too worried about making mistakes and felt that I managed quite 
well to communicate with her.” 
  





Participante: A-SL 7                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Speaking Spanish in Second Life today to begin with I felt less confident because 
it’s the first time I’ve actually spoken spoken to her over headset, so I felt that I 
wasn’t as prepared and that I didn’t have as much time to prepare my answers and I 
could make mistakes more easily, but as the session grew I got more confident and 
switching between Spanish and English meant that like we could help each other 
out.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in the language exchange I felt more confident. I felt 
that I didn’t have as much pressure to have a face to face conversation, which made 
me feel a lot less nervous because I could make mistakes and not have to be in a 
conversation with someone.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I did feel nervous about making mistakes, but as it went on she started to correct me 
and I did correct her and then it I began getting a bit more confident as we were 
mostly on the same level and for most of it we communicated quite well so I wasn’t 
too worried about making mistakes.” 
  





Participante: A-SL 7                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Speaking Spanish in Second Life today I felt a lot more confident. I think it helped 
that we were speaking about a topic that I knew a lot about and that we could both 
relate to because obviously we’re both young people who use Facebook quite a lot so 
I felt like I had quite a lot to say on the subject. Because we both have it we know the 
dangers and we know the benefits of it and we had a lot to talk about and the 
conversation flowed quite well and I felt that I could express that what I wanted to 
say in Spanish a lot better and I wasn’t as nervous as speaking to her through the 
headset.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present I still felt quite confident and I felt I had a lot less 
pressure because I was experienced talking through the computer before. Also 
talking through the computer I felt that I had quite a good sense of security and that I 
just generally felt that I was a lot more confident with it.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Making mistakes I felt a lot lot less worried about making mistakes and I felt 
quite comfortable. I tended to realise that I made mistakes myself and I 
corrected myself a lot of the time although if Eva did correct me I didn’t find it 
that embarrassing as, as I said before, we’re both learning. She’s learning to so 





a lot of the time I can correct her and she can correct me. It’s not an 
embarrassing thing.” 
  





Participante: A-SL  8                                                                                  Sesión: 1  
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I really don’t like Second Life. It feels a bit like you are having a cyber-relationship 
and it’s a bit strange. It’s ok speaking but then it was kind of difficult as well because 
there was a delay because of the microphone and it’s kind of awkward talking to 
somebody you don’t know without even being able to see them.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I don’t like it, I like to be face-to-face to people, cause I feel I’m more confident, 
cause I’m just more bubbly and I can like get my personality across in real life but 
it’s harder over the Internet cause you don’t know if they are taking your sense of 
humour and stuff the right way. I didn’t feel nervous but I didn’t feel confident either, 
it just felt very strange, to be honest.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“She didn’t correct me and I did correct her like a few times when she said obvious 
things but I think it’s hard when you’re speaking to a native speaker, it’s the same 
for her as it is for me you don’t really want to correct people cause you don’t wanna 
make them feel bad. So making mistakes, you wouldn’t really know if you were 
making mistakes cause nobody calls you up on it.”  





Participante: A-SL  8                                                                                  Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Pretty confident, I like talking about films, it's one of my biggest past times and 
also because we were mainly focused in American films I felt like I knew 
everything, cause I’ve seen it first hand and it hasn't been translated to me like it 
has for my partner and I think sometimes the gist of films can be different in 
other countries so a lot of people like to learn English so they can watch it in its 
true form.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Well, I don't really mind, it's just like talking to a friend on the phone. I’m not 
gonna lie, the Second Life thing feels so weird, so yes, it does have an impact. I don't 
know if it makes me confident or nervous but I just think it feels weird.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Sometimes I feel like a bit of an idiot, but what can you do? I'm learning the 
language, you can't always get it right.” 
 
  





Participante: A-SL  8                                                                                  Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Fine, I felt fine. I don't like Second Life. I’ve said it in all these recordings. I 
think it's a bit creepy, but I felt fine.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“No, I prefer to be face to face but no.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“How I do all the time, I don't really give a damn.” 
 
  





Participante: A-SL  8                                                                                  Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Bit tired today, so... I still hate Second Life, so, but it was fine, it was fine.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Well, today I had a really lazy day and my make-up is not done, my hair is not done, 
so it’s made me feel really comfortable in the fact that nobody can see me, so if 
somebody is not that confident in life maybe it's a good thing.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I made quite a few mistakes today because I’m really tired, but it doesn't really 
bother me be, it's part of learning.” 
 
  





Participante: A-SL  9                                                                                  Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today I felt quite comfortable actually speaking Spanish on Second Life even 
though before I felt really really nervous. I felt that I wasn’t gonna… he wasn’t 
gonna be able to understand me or I wasn’t gonna be able to understand him. I’d 
have to literally sit there typing everything out to him, but it went quite well. He 
managed to understand a few things I said, I have understood him when he spoke a 
little bit slower than normal pace, cause you gotta be able to understand everything, 
but I understood everything that he said. If he didn’t understand something that I 
said in English because of my accent, I said it to him in Spanish and he understood, 
so that made me feel quite good and I think that before the activity I always build up 
to make it sound worse than it’s going to be. Before I went I was really really 
nervous and thought that obviously he wasn’t gonna understand anything and then, 
when I actually did the activity it wasn’t half as bad as I thought it’s gonna be.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I wasn’t nervous at all I didn’t forget things that I knew. I was quite relaxed. I think 
it was better for me that they weren’t physically present because I think that would 
have made me more nervous and more likely to forget things.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 





“About making mistakes, I felt quite comfortable to just say things that popped 
into my head. I didn’t have to worry too much about if I said something wrong 
because he understood generally what I was saying anyway and if he didn’t I 
could write it and I find it easier to correct myself when I’m writing cause 
obviously you can see it. But if I did make a mistake up I wasn’t really worried 
about it cause he just corrected me and I find it quite helpful that he is basically 
there to help me improve so overall it was a good experience.” 
 
  





Participante: A-SL  9                                                                                  Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today I felt quite comfortable actually speaking Spanish on Second Life even 
though before I felt really really nervous. I felt that I wasn’t gonna… he wasn’t 
gonna be able to understand me or I wasn’t gonna be able to understand him. I’d 
have to literally sit there typing everything out to him, but it went quite well. He 
managed to understand a few things I said, I have understood him when he spoke a 
little bit slower than normal pace, cause you gotta be able to understand everything, 
but I understood everything that he said. If he didn’t understand something that I 
said in English because of my accent, I said it to him in Spanish and he understood, 
so that made me feel quite good and I think that before the activity I always build up 
to make it sound worse than it’s going to be. Before I went I was really really 
nervous and thought that obviously he wasn’t gonna understand anything and then, 
when I actually did the activity it wasn’t half as bad as I thought it’s gonna be.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I wasn’t nervous at all I didn’t forget things that I knew. I was quite relaxed. I think 
it was better for me that they weren’t physically present because I think that would 
have made me more nervous and more likely to forget things.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 





“About making mistakes, I felt quite comfortable to just say things that popped 
into my head. I didn’t have to worry too much about if I said something wrong 
because he understood generally what I was saying anyway and if he didn’t I 
could write it and I find it easier to correct myself when I’m writing cause 
obviously you can see it. But if I did make a mistake up I wasn’t really worried 
about it cause he just corrected me and I find it quite helpful that he is basically 
there to help me improve so overall it was a good experience.” 
 
  





Participante: A-SL  9                                                                                  Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt quite comfortable, really, as I said before. It doesn’t really bother me if I make 
mistakes now well in front of him it doesn’t bother me but I’m not sure about other 
situations. But I feel quite kind of semi comfortable speaking Spanish now on Second 
Life, so that’s good.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think it helps me because it makes me feel less nervous and I can… I don’t know, 
it’s quite strange but I feel like I know more things and I’m better in speaking 
Spanish when I don’t have to look at a person for some reason. I don’t know, it’s 
quite strange. A bit of reverse psychology, but seems to be that I can speak better in 
Second Life than I would probably in a conversation.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“As I already said, again not bothered at all about making mistakes. It really doesn’t 
bother me at all in the slightest. As I said as well I learned some new vocabulary 









Participante: A-SL  9                                                                                  Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt quite comfortable, really, as I said before. It doesn’t really bother me if I make 
mistakes now well in front of him it doesn’t bother me but I’m not sure about other 
situations. But I feel quite kind of semi comfortable speaking Spanish now on Second 
Life, so that’s good.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think it helps me because it makes me feel less nervous and I can… I don’t know, 
it’s quite strange but I feel like I know more things and I’m better in speaking 
Spanish when I don’t have to look at a person for some reason. I don’t know, it’s 
quite strange. A bit of reverse psychology, but seems to be that I can speak better in 
Second Life than I would probably in a conversation.” 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“As I already said, again not bothered at all about making mistakes. It really doesn’t 
bother me at all in the slightest. As I said as well I learned some new vocabulary 
today and if I didn’t know a word my partner is willing to help me, so it’s all good.” 
 
  





Participante: A-SL 10                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt a bit quite a bit nervous today because it was the first session, but it went 
pretty well. My partner is very nice and we were able to talk without having too 
many difficulties.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not been physically present in the language exchange was a bit difficult because I 
find it easy to look at the person and speak but it wasn’t too bad even though I had 
quite a few technical difficulties with hearing the person and things like that. I felt in 
a way with the first session I felt even more nervous because I was worried if I 
sounded weird or something.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I felt nervous about making mistakes because I’ve never spoken  to my partner 
before but as the conversation went on it was pretty good and when I did make 









Participante: A-SL 10                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt quite confident but a little bit nervous when I was doing my Second Life 
activity today because I’ve never spoken to this person before and it was a bit 
overwhelming with speaking to someone over the Internet. It was ok but I prefer to to 
I prefer to talk to someone face to face because I find it easy to lip-read the person.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I did feel a little bit more confident because I didn’t feel I was put on the spot when 
talking per to the person.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I made a few mistakes but it was ok because my partner helped me and corrected all 
my mistakes but apart from that I found that I didn’t make too many mistakes 
because I was able to think more.” 
 
  





Participante: A-SL 10                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt… I felt quite good speaking in my Second Life today.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I didn´t feel nervous or anything because I feel quite comfortable speaking to my 
partner.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I made a few mistakes, but they were quite silly, so I should have known. I felt a bit 
silly about that, because they are really easy mistakes to make.” 
  





Participante: A-SL 10                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt comfortable during today’s Second Life activity and it was fun to talk about 
the different monuments in London and Spain.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I didn´t feel nervous at all, as I feel confident when I´m speaking to my partner, 
which makes  a big change from when I started Second Life. I´ve really enjoyed 
today’s Second Life and it´s been good.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
  





Participante: A-SL 11                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“To start with, it felt a bit odd that I was speaking through a microphone to someone 
who I didn’t know but the more the session, the further the session went on, it was a 
bit… at the tandem, I found it easier as I went along and the more you get to know 
each other, if that's possible through a computer programme, the better it felt.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think it was a little bit easier speaking into a computer than it was being 
physically present. It’s easy when you are with someone who speaks English as well 
as Spanish in real life to go into English talking, because you are there and it’s 
easier, whereas, over this computer programme, it felt like we were doing it for a 
reason and that we needed to improve our languages so it’s helped, I think. I think it 
did have an impact on how nervous I was only because I didn’t know him 
beforehand. I think that was probably what made me nervous more than the fact that 
I wasn’t physically present.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t think he was gonna laugh at me when I made mistakes, so it wasn’t a big 
deal. To start off with, but you get a bit flustered when you do make mistakes and 





they corrected them, but after a while it becomes quite normal and it feels fine for 
them to do that.” 
  





Participante: A-SL 11                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“This, for me, was a much harder session to do. I found Pedro didn’t actually like 
films, so to try and do this activity was quite difficult because he wasn’t very 
interested in what we talked about so we spoke about them for a bit and went 
through the questions but then decided just to talk about hobbies and music because 
he is in a band and we decided to talk about other stuff so, still talking in Spanish, 
but it wasn’t awkward for him because he didn’t like films.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I felt fine about being not physically present in the language exchange. It was a lot 
easier this week knowing I was talking to someone who I’d already met before 
through the Internet.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Today I felt a lot more confident when I made mistakes, a couple of times there was 
when I didn’t understand what he was saying it was a bit hard but once you get over 
that,  it was okay.” 
  





Participante: A-SL 11                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt very confident speaking Spanish in Second Life today. We had a lot to talk 
about and I didn’t have to rush off to work, so I think it was good because we had 
longer time to speak and without trying to just get everything done. We really clicked 
on the topic. We spoke for ages about Facebook and we had very different views, 
which is quite amusing.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It felt fine not being actually in the language exchange. It seemed a bit normal now, 
just speak to him over the Internet and I think we’ll probably keep speaking on the 
Internet to practise our Spanish and English after these… these sessions are finished, 
until I get to Bolivia.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I felt a bit silly sometimes making mistakes today, as it was… most of the ones I 
made were little ones if I thought about it more I could have avoided saying, so it 
was good. It was good session today.” 
  





Participante: A-SL 11                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“So, today was my fourth and final session at Second Life. This is my second lot of 
questions in English. I found it good speaking in Spanish today, although we had 
some problems with the programme being updated so it wouldn't let me... we couldn't 
work out how to do the teleport and get to other places, still worked pretty well as we 
managed to speak to each other but also look at places in Google Earth and then 
find pictures and find places, monuments in our country and talked about other 
places we have visited in other countries, which we felt it would be nice for the other 
person to go and visit. I think the more I've gone on with Second Life, the more I've 
enjoyed it. I really think it's a programme that other people should have the 
opportunity to use for language learning. It was... before I started Second Life I 
really really didn't like it, I thought it was not gonna be good, but from the first 
session it really surprised me how it is a really good tool for language learning and 
like just practising speaking with someone else. My confidence levels of speaking 
language have gone up a lot more than I thought they were going to and I feel less 
silly about making mistakes and I feel that that's gonna help me when I go to Bolivia. 
In all I think this was a really good session.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
  





Participante: A-SL 12                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL?  
 
“It was quite challenging because I’d never met Rafa before so it was quite 
difficult to understand at first because he’s got a different accent to what I am 
used to.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español?  
 
“Not being physically present is none of a challenge but it made me feel a little more 
nervous because I would not see him, e.g. when I speak to Sergio in my flat I can see 
his face, it is easier to see what he’s saying. However, when you can´t see the person 
it is a lot harder and you really have to listen and concentrate the whole time.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores?  
 
“I didn´t feel too worried about making mistakes because if I did I’d just say: 
“Perdona, no entiendo.” And Rafa was understanding and he helped me a lot.” 
  





Participante: A-SL 12                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today I felt a lot more comfortable talking to Rafa than for the first part because 
we’ve obviously met each other before and I just felt a lot more comfortable with him 
and he knows me and I know him a little bit more and all. It was easier.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español?  
 
“Even if we were not physically present this time we’ve had practice for the first time 
so today’s felt a bit easier and I felt I was picking up a lot more.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“About making mistakes, I know I have to watch myself with the endings of some 
words and the genders, adjectives and the things I feel sometimes I may be 
speaking too fast. I need to slow down and realise what I am saying but 
generally I feel that the second SL went a lot better than the last one.” 
  





Participante: A-SL 12                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Speaking at Second Life today I felt much more confident than the previous two 
times because I’ve got to know Rafa again a lot more and my Spanish I’ve felt has 
improved with speaking.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being able to see him physically doesn’t seem to make much of a difference.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I feel about making mistakes that I did make a few little mistakes but I knew the 
mistakes I made weren’t big mistakes. I recognised them myself and I corrected them 
myself even before Rafa had the chance to say anything.” 
  





Participante: A-SL 13                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Quite confident, although at some times I didn’t know what to say. This was 
because a lack of ideas rather than a lack of vocabulary to say what I wanted to 
say.”  
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It made me a little more relaxed compared to if the language exchange was over a 
webcam. I think I preferred speaking through Second Life because it is a lot less 
formal and it was more comfortable than if you had other people around you while 
the language exchange was taking place. If anything, I think it made me a bit more 
confident when I was speaking Spanish because normally, in class, I speak 
differently to when I speak to people outside of class because I didn’t feel the 
pressure to speak perfectly and was able to use more relaxed speech, i.e. using words 
like ‘pa’ instead of ‘para’, which I normally wouldn’t do in class, but is a lot more 
comfortable for me when I have to speak spontaneously.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I wasn’t too worried about making mistakes because I was able to convey my idea 
or what I wanted to say. If me/my partner didn’t know a word, or were unsure of a 
word we used the text box to write the word down so we had a better understanding 
of it.”  





Participante: A-SL 13                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt quite comfortable speaking with Spanish with my partner today because we've 
already spoken before and I've spoken to one of her other friends that I had to do 
project with before.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in the language exchange didn't really have any 
impact on how nervous or confident I was because I've spoken to her before so I 
didn't really feel nervous this time, although the first time I was quite a little bit 
nervous because I didn't really know what to say to her when we started off 
speaking.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“Today I didn't really worry about making mistakes either because when I didn't 
know how to say something I just used other words or just try and rephrase it and if I 
didn't know a word we just write in the box or look it up on Google while we were 
talking to each other so we could communicate better.” 
  





Participante: A-SL 13                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today speaking Spanish in Second Life I didn’t really feel nervous because I’ve 
spoken to my partner twice before so I don’t really get nervous.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think not being physically present didn’t really impact how nervous or confident I 
felt speaking Spanish because I’ve met her twice  before so I don’t think it’d make a 
difference now whether I felt nervous or less nervous or less confident.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t really worry about mistakes today either because we probably both made 
mistakes and my partner was good and if we don’t know a word we ask each other 
and we just help each other out.” 
  





Participante: A-SL 13                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today speaking Spanish in Second Life was ok because I’ve met the girl a few times 
before so I wasn’t nervous and now we know each other so now it’s just like talking 
to a friend.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“I think not being physically present in the language exchange is a bit better because 
you feel a lot more relaxed compared to if you were face to face or over webcam or 
something like that, but to be honest I don’t think it had any impact on how nervous 
or confident I felt speaking Spanish today.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I didn’t worry at all about making mistakes because we both make it make mistakes 
and we just encourage each other to say what we want to say and we just help each 
other out.” 
  





Participante: A-SL 14                                                                                   Sesión: 1 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I was a bit nervous at the beginning because it was my first meeting but once we 
started speaking it was fine. She is really nice and I just felt more confident after 
speaking to her but I was nervous I was gonna make mistakes and stuff.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“It was a bit weird not being able to see them cause I don’t know who I was 
communicating with but after the first five-ten minutes of getting to know them I was 
fine cause she was really friendly and helped me feel more comfortable with her as 
well and also at the end we exchanged Facebook, we added each other on Facebook, 
so I knew who I was talking to, which made me feel more comfortable about 
speaking to them.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I was scared that I was gonna make mistakes but at the same time cause we were 
playing to Spanish and English… I find it more comforting that we were gonna speak 
English as well after speaking Spanish and she was at the same level as she made 
mistakes as well, which made me feel more comfortable about making mistakes too.” 
  





Participante: A-SL 14                                                                                   Sesión: 2 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt more confident in Second Life today because it was our second meeting and 
now that I know who she is and I´ve spoken to her once already I find it a lot easier 
to speak to her. I felt more comfortable with her.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“Not being physically present in front of her isn’t too bad now. I know who she is 
and we’ve got each other on Facebook so it’s a lot easier and I felt… in fact I felt 
more confident with the fact that we weren’t face to face.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I wasn’t so embarrassed if I was to make a mistake. I didn´t really worry, like… I 
was nervous about making mistakes but I wasn´t so nervous and I don´t feel like she 
was going to judge me if I do make a mistake and the fact that she´s learning English 
made it easier as well.” 
  





Participante: A-SL 14                                                                                   Sesión: 3 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“Today I felt a bit, I don't know, it was a bit more difficult than the other activity so 
far because there were so many questions and there was a lot of vocabulary that I 
didn't know but other than that it was okay, once we started the activity it was fine 
but it was just at first I got a bit nervous when I saw what we had to answer.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The fact that I wasn’t physically present with the person, didn’t really matter 
to me cause I know who she is now and I’ve talked to her a couple of times, so 
this really didn’t matter to me and it didn’t affect my  nerves or confidence. As 
we looked over the questions before-hand I knew that it was gonna be a difficult 
activity.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I was a bit worried about making mistakes but because I've talked to this 
person a few times it makes...  it was a bit more comforting but I was still more 
scared on this activity than the others because of the actual activity itself.” 
  





Participante: A-SL 14                                                                                   Sesión: 4 
 
1.  How did you feel speaking Spanish in SL today? 
    ¿Cómo te has sentido hoy hablando español en SL? 
 
“I felt a bit better speaking in Second Life today because this was an activity that we 
had to prepare for in advance so I knew what to expect and the vocab that I would 
need, which I tried to learn before-hand as well, and also it was based on our own 
things rather than answering questions. We could choose what we wanted to talk 
about, which made me feel more confident as well.” 
 
2. How did you feel about not being physically present in the language exchange? Did 
this have any impact on how nervous/confident you felt speaking Spanish? 
¿Cómo te has sentido al no estar físicamente presente en el intercambio? ¿Tuvo esto 
algún efecto en lo nervioso/a o seguro/a de ti mismo/a te sentiste hablando español? 
 
“The fact that we weren’t physically present was ok because I know who she is now 
and this didn’t affect my confidence.”  
 
3.  How did you feel today about making mistakes? 
    ¿Cómo te has sentido con respecto a los errores? 
 
“I don't really feel worried about making mistakes because we had prepared it in 
advance and I don't really get nervous about making mistakes so much with her 
anymore.” 
 
 
 
